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„Es ist nicht genug zu wissen,
man muss auch anwenden;
es ist nicht genug zu wollen,
man muss auch tun.“
Johann Wolfgang von Goethe

Zusammenfassung
Für die Umsetzung des Professionswissens in kompetentes Handeln im Unterricht ist ein
komplexer kognitiver Prozess notwendig, der bislang nur in Teilen theoretisch modelliert
und empirisch erforscht wurde. Um diese Forschungslücke zu schließen, wird im Rahmen
dieser Arbeit ein Transformationsmodell der Unterrichtsplanung hergeleitet. Dieses Mo-
dell soll beschreiben, unter welchen Bedingungen und durch welche kognitiven Prozesse
Professionswissen auch zu kompetentem Handeln im Unterricht führen kann.
Zentrale Annahme des Transformationsmodells ist, dass Lehrpersonen während des Unter-
richts nicht auf das deklarative Professionswissen zurückgreifen, sondern auf prozedurale
Routinen - so genannte Handlungsskripte. Von diesen wird angenommen, dass sie durch
die Unterrichtsplanung und die Reﬂexion des Unterrichts ausgebildet werden und den
Einﬂuss des Professionswissens auf das kompetente Handeln im Unterricht mediieren.
Neben der Entwicklung des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung ist ein zwei-
tes Ziel dieser Arbeit eine empirische Überprüfung dieses Modells im Kontext des Faches
Physik. Der Fokus liegt hierbei auf der Überprüfung von angenommenen Wirkzusammen-
hängen zwischen den kognitiven und aﬀektiven Dispositionen einer Lehrperson, wie dem
Professionswissen, den Überzeugungen, der Motivation und den selbstregulativen Fähig-
keiten und der Qualität ihrer Handlungsskripte. Dafür wurde eine Querschnittuntersu-
chung von Studentinnen und Studenten (N = 51), Referendarinnen und Referendaren
(N = 48) und ausgebildeten Lehrpersonen (N = 49) durchgeführt. Für die Erfassung
der Handlungsskripte wurde ein Vignettentest entwickelt. Dieser Vignettentest wird im
Rahmen dieser Arbeit vorgestellt und hinsichtlich seiner Einsetzbarkeit zur Erfassung von
Handlungsskripten überprüft. Es zeigt sich, dass mit dem neu entwickelten Vignettentest
Anstiege in der Qualität der Handlungsskripte mit zunehmender Erfahrung nachweisbar
sind. Zusätzlich konnten angenommene Wirkzusammenhänge zwischen dem Professions-
wissen, der Motivation und den Handlungsskripten bestätigt werden.

Abstract
The implementation of professional knowledge during instruction bases on a complex co-
gnitive process. But neither theoretical models nor empirical evidence exist to describe this
cognitive process. To close this research gap a transformation model of lesson planning was
developed. This model describes under which circumstances and through which cognitive
processes professional knowledge results in competent action during instruction.
The transformation model of lesson planning assumes that teachers seldom use declarative
professional knowledge for decisions in the classroom; instead they make use of teaching
routines - so called scripts. Teachers develop these script by a long-term process of lesson
planning and reﬂection upon the results of their planning. It is assumed that those scripts
mediate the inﬂuence of professional knowledge on competent action during instruction.
In addition to the theoretical development of the transformation model of lesson planning,
the model was validated in the context of physic instruction. The focus of the validiation
was on the veriﬁcation of assumptions about inﬂuences of cognitive and aﬀective dispo-
sitions of teachers on the quality of their scripts. To proof these assumptions a cross-
sectional study with students (N = 51), preservice teachers (N = 48) and inservice te-
achers (N = 49) of physics was conducted. To capture scripts an online vignette test
had to be developed and tested according his applicability. The assumed development of
quality of scripts as well as inﬂuences of cognitive and aﬀective dispositions on the quality
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Die Handlungskompetenz von Lehrpersonen wird als wesentlicher Einﬂussfaktor auf die
Kompetenzentwicklung von Schülerinnen und Schüler erachtet (Baumert & Kunter, 2011b;
Hattie, 2010). Deswegen liegt derzeit der Fokus der Forschung zur Lehrerprofessionalisie-
rung auf der Modellierung und Erfassung der Handlungskompetenz (Baumert & Kunter,
2011a; Bromme 1997; Oser, 2001). Dabei wird vor allem auf kognitive und aﬀektive Dis-
positionen von Lehrpersonen als Voraussetzung für kompetentes Handeln im Unterricht
fokussiert (z.B. Baumert & Kunter, 2011b; Keller, 2011; Ohle, Fischer & Kauertz, 2011;
Olszewski, 2010; Riese, 2009). Baumert und Kunter (2011a) deﬁnieren zunächst das Pro-
fessionswissen, die Überzeugungen, die Motivation und die selbstregulativen Fähigkeiten
einer Lehrperson als notwendig für kompetentes Handeln. Die derzeitigen Befunde bestä-
tigen, dass sowohl das Professionswissen als auch die Motivation wichtige Einﬂussfaktoren
auf das kompetente Handeln im Unterricht sind (Hartinger, Kleickmann & Hawelka, 2006;
Kunter et al., 2013; Klusmann, 2011; Ohle et al., 2011; Olszewski, 2010).
Für die Ausbildung von Lehrpersonen ist es allerdings nicht nur wichtig zu wissen, durch
welche kognitiven Dispositionen sich eine kompetente Lehrperson auszeichnet. Es ist viel-
mehr wichtig zu wissen, wie angehende Lehrpersonen sinnvoll darin unterstützt werden
können, Handlungskompetenz auszubilden. Dies ist deswegen relevant, weil viele ange-
hende Lehrpersonen nach dem Studium durch die Konfrontation mit der Praxis einen
Realitätsschock erleben (Bromme & Tillema, 1995). Dieser zeigt sich vor allem darin,
dass Referendare häuﬁg berichten, dass sie ihren beruﬂichen Alltag nicht allein mit ih-
rem Professionswissen meistern können, das sie im Studium erworben haben - sie stehen
vor einem Theorie-Praxis-Dilemma (Bromme & Tillema, 1995). Für die Ausbildung einer
Handlungskompetenz reicht es somit nicht aus, dass eine Lehrperson hohes Professionswis-
sen im Studium erwirbt. Sie muss auch in der Lage sein, dieses Professionswissen während
des komplexen Unterrichtsgeschehens anzuwenden. Diese Anwendung sollen (angehende)
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1 Einleitung
Lehrpersonen im Referendariat lernen. Für eine Analyse, inwieweit die hierzu notwendi-
gen Prozesse unterstützt werden können, fehlt allerdings bislang ein theoretisches Modell.
Ein derartiges Modell zur Beschreibung der Entwicklung der Handlungskompetenz soll in
dieser Arbeit vorgestellt werden: Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung.
Bei diesem Modell handelt es sich um eine Zusammenführung theoretischer Annahmen aus
verschiedenen Teildisziplinen. Die kognitionspsychologische ACT*-Theorie von Anderson
(1983, 1996a) bildet zusammen mit psychologischen Annahmen, zur Erklärung warum
Wissen nicht in Handeln überführt wird (Renkl, 1996), die theoretische Grundlage zur
Beschreibung des Prozesses der Transformation von Professionswissen in kompetentes
Handeln im Unterricht. Zusätzlich wird in Bezug auf das Modell der Entscheidungsﬁndung
von Shavelson und Stern (1981) angenommen, dass die Unterrichtplanung ein zentraler
Moment für diesen Transformationsprozess ist. Die wesentliche Annahme des Transfor-
mationsmodells der Unterrichtsplanung ist, dass eine Lehrperson zur Transformation von
Professionswissen in Unterrichtshandeln das eigene Professionswissen während der Unter-
richtsplanung in Handlungspläne überführen muss. Inwieweit sich ihr Professionswissen
auch in ihren Handlungen im Unterricht zeigt, hängt davon ab, ob sie das Professionswis-
sen für relevant erachtet und ob sie überzeugt ist, dass es ihr auch in einer Handlungssi-
tuation helfen kann (Shavelson & Stern, 1981). Es wird angenommen, dass dieser Prozess
des Abwägens zwischen Professionswissen und Überzeugungen bzw. Werthaltungen durch
die Motivation und die selbstregulativen Fähigkeiten einer Lehrperson beeinﬂusst wird.
Der zunehmende Einsatz der so entwickelten Handlungspläne in Unterrichtssituationen
führt zu einer Adaption und Weiterentwicklung dieser Handlungspläne und mit der Zeit
auch zu einer Abspeicherung der Handlungspläne in Handlungsskripte.
Bei dieser Arbeit werden insgesamt drei verschiedene Teilziele verfolgt: Eine umfassen-
de theoretische Herleitung des oben beschriebenen Transformationsmodells der Unter-
richtsplanung, eine Ausschärfung des Modells für das Fach Physik und eine empirische
Überprüfung einzelner Wirkzusammenhänge, die in diesem Modell angenommen werden.
Die Gliederung der Arbeit spiegelt diese drei Teilziele wider. Im ersten Teil (Kapitel 2-3)
wird das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung hergeleitet. Im zweiten Teil der
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Arbeit (Kapitel 4-5) liegt der Fokus auf der Modellierung einzelner Aspekte des Trans-
formationsmodells der Unterrichtsplanung auf Basis derzeitiger empirischer Befunde zu
kognitiven und aﬀektiven Dispositionen der Lehrperson und den Handlungsskripten. Im
dritten Teil der Arbeit (Kapitel 6-9) liegt der Fokus auf der empirischen Untersuchung
des Zusammenhangs zwischen kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen einer Lehrperson
und der Qualität ihrer Handlungsskripte.
Der erste Teil (Kapitel 2) beginnt mit einem Vergleich verschiedener Deﬁnitionen der
Handlungskompetenz von Lehrpersonen (Baumert & Kunter, 2011a; KMK, 2004; Oser,
2001). Dabei wird gezeigt, dass die erfasste Handlungskompetenz von Lehrpersonen zwar
im Handeln erkennbar werden soll, aber meist durch kognitive bzw. aﬀektive Dispositio-
nen, wie dem Professionswissen oder der Motivation einer Lehrperson beschrieben und er-
fasst wird. Zur Rechtfertigung dieser Einschränkung der Handlungskompetenz auf kogniti-
ve und aﬀektive Dispositionen, müssten diese Merkmale zumindest kompetentes Handeln
vorhersagen können. Empirische Befunde zeigen, dass im Wesentlichen das Professionswis-
sen und die Motivation einer Lehrperson die Handlungskompetenz beeinﬂussen (Hartinger
et al., 2006; Kunter et al., 2013; Klusmann, 2011; Ohle et al., 2011; Olszewski, 2010). Sie
somit als kognitive bzw. aﬀektive Dispositionen betrachtet werden können, mit denen die
Handlungskompetenz einer Lehrperson vorhergesagt werden kann. Neben der Identiﬁka-
tion von notwendigen kognitiven und aﬀektiven Dispositionen einer Lehrperson, ist es
aber auch notwendig zu wissen, wie (angehende) Lehrpersonen während ihrer Ausbildung
unterstützt werden können die Handlungskompetenz auszubilden. Hierfür soll im Rahmen
dieser Arbeit ein theoretisches Modell hergeleitet werden, dass diesen Entwicklungsprozess
beschreiben kann. Entsprechend wird im Kapitel 3 der Zusammenhang zwischen Profes-
sionswissen und Handeln diﬀerenzierter betrachtet. Zunächst wird das Verständnis der
Struktur des Professionswissens von Lehrpersonen aufbauend auf einer Analyse verschie-
dener Modelle von kognitiven Wissenssystemen geklärt. Ausgehend von der Frage, warum
Professionswissen oft nicht in Handeln umgesetzt wird, wird darauf in Kapitel 3.3 das Phä-
nomen des trägen Wissens erläutert und Erklärungen für dieses Phänomen genutzt, um
ein Modell herzuleiten, das den Transformationsprozess von Professionswissen zum Han-
deln im Unterricht beschreibt. In diesem Modell werden Handlungsskripte als Vermittler
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zwischen dem Professionswissen und dem Unterrichthandeln betrachtet. Im Kapitel 3.5
wird dieses Modell weiter ausdiﬀerenziert. Die Unterrichtsplanung kann als wichtiger ko-
gnitiver Entscheidungsprozess zur Ausbildung von Handlungsskripten betrachtet werden,
denn dabei müssen Lehrpersonen über das Professionswissen nachdenken. Deswegen wird
in diesem Kapitel die Rolle der Unterrichtsplanung bei diesem Transformationsprozess
vom Professionswissen zum Unterrichthandeln näher erläutert, um darauf aufbauend im
Kapitel 3.6 das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung zu entwickeln.
Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung geht von Wirkzusammenhängen zwi-
schen kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen der Lehrperson und der Qualität ihrer
Handlungsskripten aus. Im zweiten Teil der Arbeit werden die, für die empirische Über-
prüfung dieser Annahmen, verwendeten physikspeziﬁschen Modellierungen der einzelnen
kognitiven und aﬀektiven Dispositionen der Lehrperson (Kapitel 4) vorgestellt. Im darauf
folgenden Kapitel 5 werden verschiedene Ansätze zur Festlegung von Qualitätsmerkma-
len von Handlungsskripten gegeneinander abgewogen werden. Dabei wird sowohl eine
normativ-induktive Festlegung von Qualitätsmerkmalen basierend auf (fach)didaktischen
Planungsmodellen, eine empirisch-induktive Bestimmung von Qualitätsmerkmalen auf-
grund empirischer Befunde aus der Praxis als auch eine anforderungsbezogene Bestim-
mung von Qualitätsmerkmalen anhand von Merkmalen der Unterrichtsqualität kritisch
reﬂektiert. Die Erkenntnisse aus diesen drei Ansätzen werden für eine Bestimmung von
Qualitätsmerkmale von Handlungsskripten zusammengeführt.
Sowohl die physikspeziﬁschen Modellierungen der kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen
als auch die Qualitätsmerkmale der Handlungsskripte dienen der empirischen Überprü-
fung des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung. Diese empirische Überprüfung
wird im dritten Teil der Arbeit vorgestellt. Der Fokus dieses dritten Teils liegt auf der
Untersuchung der Wirkzusammenhänge zwischen kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositio-
nen der Lehrperson und der Qualität ihrer Handlungsskripte. Hierzu soll in einem ersten
Teilschritt überprüft werden, inwieweit mit Hilfe eines neu entwickelten Vignettentest,
die Annahmen über die Struktur des Planungsprozesses und die Qualität der Handlungs-
skripte nachweisbar sind. In einem zweiten Teilschritt sollen dann die Modellannahmen
hinsichtlich der Wirkzusammenhänge zwischen kognitiven und aﬀektiven Dispositionen
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der Lehrperson und der Qualität ihrer Handlungsskripte überprüft werden. In Kapitel 6
werden die hierzu nötigen Forschungsfragen und die damit verknüpften Hypothesen for-
muliert. In Kapitel 7 wird beschrieben, wie das Design der durchgeführten Querschnitt-
studien war und welche (angehenden) Lehrpersonen für die Studien gewonnen werden
konnten. In diesem Kapitel wird zusätzlich beschrieben, welche Testinstrumente in den
Studien eingesetzt wurden. Dabei liegt der Fokus auf der Beschreibung eines neu ent-
wickelten onlinebasierten Vignettentest zur Erfassung von Handlungsskripten. Daran an-
schließend werden die statistischen Verfahren zur Auswertung gemäß ihrer Verwendung in
dieser Arbeit dargestellt. In Kapitel 8 werden die gewonnenen Ergebnisse hinsichtlich der
Struktur des Planungsprozesses und der Qualität der Handlungsskripte und der angenom-
menen Wirkzusammenhänge dargestellt. Abschließend werden in Kapitel 9 die zentralen
Ergebnisse im Hinblick auf die Gültigkeit der Annahmen des Transformationsmodells,
der Implikationen der Ergebnisse für die Forschung zur Handlungskompetenz und der







2.1 Handlungskompetenz im Lehrerberuf
Die Handlungskompetenz einer Lehrperson stellt einen wesentlichen Einﬂussfaktor auf die
Kompetenzentwicklung von Schülerinnen und Schülern dar (Baumert & Kunter, 2011b;
Hattie, 2010). Im Rahmen der Forschung zur Handlungskompetenz wird umfangreich de-
ﬁniert, was einen „kompetenten“ Lehrer ausmacht (Baumert & Kunter, 2011a; Bromme,
1997; Kultusministerkonferenz der Länder [KMK], 2004; National Board for Professional
Teaching Standards [NBPTS], 2002; Oser, 2001). Eine Herausforderung bei der Bestim-
mung dieser Merkmale eines kompetenten Lehrers ist die Heterogenität der Konstrukte,
die die Handlungskompetenz von Lehrpersonen beschreiben sollen (Brunner et al., 2006).
Hinter allen Deﬁnitionen steht die gemeinsame Grundidee, dass es sich bei den unter-
suchten Merkmalen um berufsspeziﬁsche, veränderbare Dispositionen handelt, die Lehr-
personen benötigen, um ihren Beruf erfolgreich auszuüben (Baumert & Kunter, 2006).
Dieses Verständnis der Handlungskompetenz von Lehrpersonen steht im Einklang mit
dem allgemeinen Verständnis der Handlungskompetenz aus berufs- und wirtschaftpäd-
agogischer Perspektive. Hier wird unter Handlungskompetenz, die Fähigkeit zu erfolgrei-
chem Handeln in komplexen beruﬂichen Anforderungssituationen verstanden (Seeber &
Nickolaus, 2010a). Die Handlungskompetenz wird daran gemessen, inwieweit Dispositio-
nen vorhanden sind, von denen angenommen wird, dass sie zur Bewältigung beruﬂicher
Anforderungssituationen benötigt werden. Diese Dispositionen können sowohl intellektu-
elle Fähigkeiten, Wissen, Fertigkeiten und Routinen sein als auch motivationale Merk-
male, metakognitive und volitionale Kontrollsysteme sowie persönliche Werthaltungen
(Erpenbeck, 2009; Seeber & Nickolaus, 2010b).
Prototypische Anforderungssituationen, die eine Lehrperson erfolgreich bewältigen muss,
sind unter anderem die Leistungsmessung von Schülerinnen und Schülern, das Planen
von Unterricht, die Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen und vor allem das
Handeln im Unterricht (Oser, 2001). Innerhalb der Ansätze zur Festlegung von speziﬁ-
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schen Dispositionen zur Bewältigung dieser Anforderungssituationen herrscht allerdings
im Bereich der Forschung zur Lehrer Aus- und Weiterbildung eine Bandbreite an ver-
schiedenen Ansätzen (Brunner et al., 2006). Auf der einen Seite werden prototypische
Anforderungssituationen im Lehrerberuf dahingehend analysiert, welche speziﬁschen Dis-
positionen zum erfolgreichen Handeln im Beruf benötigt werden (Oser, 2001; NBPTS,
2002). Auf der anderen Seite werden speziﬁsche Dispositionen normativ festgelegt und es
wird angenommen, dass diese festgelegten Dispositionen in einem engen Zusammenhang
mit erfolgreichem Handeln im Unterricht stehen (Baumert & Kunter, 2011a). Diese An-
sätze bilden extreme Pole zwischen denen weitere Ansätze liegen (z.B. Bromme, 1997;
KMK, 2004).
Ein Beispiel für Dispositionen, die durch eine Analyse von Anforderungssituationen im
Lehrerberuf deﬁniert wurden, ist bei Oser und Oelkers (2001) zu ﬁnden. Sie entwickelten
Zielvorgaben für die Ausbildung von Lehrpersonen. Diese Zielvorgaben haben sie zwölf
Gruppen zugeordnet, die typische Anforderungssituationen einer Lehrperson im Unter-
richt beschreiben. Die Gruppen sind z.B. die „Lehrer-Schüler-Beziehungen“ oder „Lern-
strategien vermitteln und Lernprozesse begleiten“. Bei einer Expertendiskussion wurde
versucht, Dispositionen der Lehrperson zu bestimmen, die für ein erfolgreiches Handeln
in diesen Anforderungssituationen notwendig sind (Oser, 2001). Oser (2001) grenzt diese
fächerübergreifenden, nah an der Unterrichtspraxis deﬁnierten, Dispositionen von fach-
speziﬁschen kognitiven Dispositionen, wie z.B. dem Fachwissen einer Lehrperson, ab. Dies
wird darin begründet, dass das alleinige Wissen einer Lehrperson über ein mathematisches
Gesetz ihn noch nicht dazu befähigt, dieses Gesetz auch angemessen seinen Schülerinnen
und Schülern beizubringen. Für Oser und Oelkers (2001) sind fachspeziﬁsche kognitive
Dispositionen nur notwendige aber nicht hinreichende Dispositionen zur Beschreibung
der Handlungskompetenz einer Lehrperson. Ähnliche auf Anforderungsanalysen der be-
ruﬂichen Tätigkeit beruhende Dispositionen sind in den US-amerikanischen Zielvorgaben
der Lehrerbildung des National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS) zu
ﬁnden (NBPTS, 2002).
Die Zielvorgaben, die die Kultusministerkonferenz der Länder (KMK) (2004) für Deutsch-
land als verbindlich für die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern festgelegt haben,
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beziehen sich auch wie die Zielvorgaben von Oser und Oelkers (2001) auf konkrete An-
forderungssituationen. Die KMK trennt allerdings in Anlehnung an Terhart und Reichs
(2002) Vorschlag zwischen Zielvorgaben für die theoretische Ausbildung und Zielvorgaben
für die praktische Ausbildung. Diese Trennung trägt der Gliederung der Ausbildung in
Deutschland in zwei Phasen Rechnung. In der ersten Phase, der universitären Ausbildung,
sollen die theoretischen Grundlagen für den Lehrerberuf gelegt werden, während in der
zweiten Phase, dem Referendariat1, die Praxis und deren theoriegeleitete Reﬂexion im
Zentrum stehen. Bei der Formulierung der notwendigen Dispositionen zum erfolgreichen
Handeln im Lehrerberuf wird deswegen explizit zwischen dem Wissen aus der universi-
tären Ausbildung und dessen Umsetzung in der Praxis unterschieden. Eine Zielvorgabe
für die universitäre Ausbildung ist: „Die Absolventinnen und Absolventen kennen Lern-
theorien und Formen des Lernens.“. Das Pendant für die Ausbildung im Referendariat
ist: „Die Absolventinnen und Absolventen regen unterschiedliche Formen des Lernens
an und unterstützen sie“ (KMK, 2004, S.8). Es handelt sich somit um eine Festlegung
von Dispositionen, die zwischen kognitiven Dispositionen, wie dem notwendigen Wissen,
zur Erfüllung einer Anforderungssituation und dem tatsächlichem Ausführen der Hand-
lung in der Situation unterscheiden. Auch Bromme unterscheidet in seiner Deﬁnition der
Handlungskompetenz zwischen dem professionellen Wissen und dem raschen und situa-
tionsangemessenen Handeln (Bromme, 1997). Dabei spielt für Bromme (1997) vor allem
die Diagnostik einer Lehrperson während des Unterrichts im Hinblick auf das Vorwissen
der Schülerinnen und Schüler und der individuellen Lernstrategien eine wesentliche Rolle
für erfolgreiches Handeln im Unterricht.
Baumert und Kunter (2011a) sehen vor allem kognitive und aﬀektive Dispositionen als
zentrale Aspekte der professionellen Kompetenz einer Lehrperson. Dieser Ansatz geht auf
das Verständnis der Kompetenz von Weinert (2001) zurück, der Kompetenzen als „die
bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertig-
keiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in va-
1In manchen Bundesländern wird das Referendariat auch Vorbereitungsdienst oder schulpraktische
Ausbildung genannt. Mit der Verwendung des Begriﬀes Referendariat ist keine explizite Trennung zwi-


















Abb. 2.1: Notwendige kognitive und af-
fektive Dispositionen der Lehrperson für
die Handlungskompetenz nach Baumert
und Kunter (2011a)
Im Sinne von Weinerts Kompetenzdeﬁnition be-
trachten Baumert und Kunter (2011a) Professions-
wissen, Überzeugungen und Werthaltungen, moti-
vationale Orientierungen und selbstregulative Fä-
higkeiten einer Lehrperson als wichtige Dispositio-
nen für erfolgreiches Handeln im Unterricht. Be-
züglich der Struktur des Professionswissens bezie-
hen sie sich auf Shulman’s (1987, 1986) Überlegung
der Systematisierung. Sie betrachten allerdings im
Gegensatz zu Shulman nicht fünf, sondern nur drei
zentrale Bereiche des Professionswissens: Fachwis-
sen, allgemein pädagogisches Wissen und fachdi-
daktisches Wissen (Baumert & Kunter, 2011a).
Baumert und Kunter (2011a) grenzen bei ihrer Modellierung der Handlungskompetenz
den weit gefassten allgemeinen Begriﬀ der Handlungskompetenz auf kognitive und aﬀek-
tive Dispositionen der Lehrperson ein. Das bedeutet allerdings nicht, dass sie die nicht in
dem Konstrukt eingeschlossenen Dispositionen als irrelevant für das Handeln im Unter-
richt betrachten. Durch diese Abgrenzung kann das Handeln im Unterricht separat erfasst
und in Beziehung zu den kognitiven und aﬀektiven Dispositionen gesetzt werden. So kann
explizit untersucht werden, ob sowohl das Professionswissen als auch die motivationalen
und volitionalen Dispositionen einer Lehrperson guten Unterricht vorhersagen können, sie
somit als Dispositionen zur Erfassung der Handlungskompetenz einer Lehrperson geeignet
sind (vgl. Vogelsang & Reinhold, 2013).
2.2 Dispositionen der Handlungskompetenz
Dass die von Baumert und Kunter (2011a) normativ festgelegten kognitiven und aﬀekti-
ven Dispositionen auch wirklich handlungsleitend für den Unterricht sind, muss empirisch
nachgewiesen werden. Deswegen untersuchen Studien, die sich auf diese Deﬁnition der
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Handlungskompetenz berufen, den Zusammenhang zwischen einzelnen kognitiven Dis-
positionen der Lehrperson und dem Handeln im Unterricht. Diese Studien fokussieren
dabei auf das Fachwissen bzw. fachdidaktische Wissen einer Lehrperson und analysie-
ren das kompetente Handeln im Unterricht anhand von Kriterien, die auf Merkmalen
der Unterrichtsqualität beruhen (Abell, 2007; Baumert & Kunter, 2011b; Lederman &
Gess-Newsome, 1992; Ohle et al., 2011; Olszewski, 2010).
Bezogen auf das Fachwissen zeigt ein Review englischsprachiger Studien von Lederman
und Gess-Newsome (1992), dass sich Befunde der in diesem Review verglichenen Studien
widersprechen. Einige Studien können einen positiven Zusammenhang zwischen Fachwis-
sen und Unterrichtsqualität nachweisen, während ungefähr die gleiche Anzahl der Studien
keinen bzw. einen negativen Zusammenhang nachweisen können. Allerdings konnte Abell
(2007) in einem späteren Review zeigen, dass bei der Analyse von neueren Studien Zu-
sammenhänge zwischen dem Fachwissen und der Unterrichtsqualität eindeutiger werden.
Lederman und Gess-Newsome (1992) erklären die uneinheitliche Befundlage für den Zu-
sammenhang von Fachwissen und Unterrichtsqualität dadurch, dass Studien verglichen
wurden, bei denen verschiedene Erhebungsverfahren verwendet werden und die Stichpro-
bengröße stark variiert. Die Erfassung des Fachwissens reicht z.B. von Wissenstest über
Strukturlegetechniken bis hin zu Interviews (Lederman & Gess-Newsome, 1992) und die
Stichprobengröße variiert von 3 Lehrpersonen bis hin zu 100. Um zu einer homogenen
Aussage zu kommen, sollten deswegen nur Befunde von Studien verglichen werden, die
ähnliche Erhebungsverfahren und Designs nutzen und bestenfalls das selbe theoretische
Modell für ihre Untersuchung zugrunde legen. Hierzu eignet sich ein Vergleich der Stu-
dien, die sich auf das Modell von Baumert und Kunter (2011a) beziehen. Diese Studien
haben nicht nur den Einﬂuss des Fachwissens sondern auch den Einﬂuss des fachdidak-
tischen Wissens auf die Unterrichtsqualität untersucht (Baumert & Kunter, 2011b; Ohle
et al., 2011; Olszewski, 2010). Im Rahmen des Forschungsprogramms „Professionswissen
von Lehrkräften, kognitiv aktivierender Unterricht und die mathematische Kompetenz
von Schülerinnen und Schülern“ (COACTIV-Projekt) für das Fach Mathematik konnte
zwar ein direkter Zusammenhang zwischen fachdidaktischem Wissen und der kogniti-
ven Aktivierung, der individuellen Lernunterstützung des Unterrichts sowie der curricu-
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lar validen Abstimmung der Aufgaben als Merkmale der Unterrichtsqualität bestätigt
werden (Baumert & Kunter, 2011b). Für das mathematische Fachwissen zeigte sich in
dieser Untersuchung allerdings nur ein direkter Zusammenhang mit der curricular vali-
den Abstimmung der Aufgaben. Für das Fach Physik zeigen sich im Projekt „Quality of
Instruction in Physics“ (QuIP-Projekt) vergleichbare Befunde. Ein Zusammenhang zwi-
schen fachdidaktischem Wissen und der kognitiven Aktivierung konnte bestätigt werden
(Olszewski, 2010). Das physikalische fachdidaktische Wissen hat allerdings keinen Einﬂuss
auf den Einsatz von lernunterstützendem Feedback (Olszewski, 2010). Im Projekt „Pro-
fessionswissen von Lehrkräften, naturwissenschaftlicher Unterricht und Zielerreichung im
Übergang von der Primar- zur Sekundarstufe“ (PLUS-Projekt) zeigt sich wiederum kein
Zusammenhang zwischen physikalischem Fachwissen und der Qualität der Strukturierung
des Unterrichts, speziell der Sach- und Lernprozessstruktur (Ohle et al., 2011). Aufgrund
dieser wenigen Studien, lassen sich zwar derzeit nur Tendenzen ableiten, inwieweit das
Fachwissen bzw. das fachdidaktische Wissen die Unterrichtsqualität vorhersagen können
und damit als Dispositionen der Handlungskompetenz betrachtet werden können: Insge-
samt sind einzelne Zusammenhänge zwischen dem Fachwissen bzw. dem fachdidaktischen
Wissen und der Unterrichtsqualität nachweisbar. Allerdings gelingt dies nicht über alle
untersuchten Fächer hinweg. So kann die Annahme, dass Lehrpersonen mit einem hohen
Fachwissen bzw. fachdidaktischem Wissen auch automatisch einen qualitativ hochwer-
tigen Unterricht gestalten - also eine hohe Handlungskompetenz besitzen, nur zum Teil
bestätigt werden.
Eventuell ist in diesem Zusammenhang auch denkbar, dass das Fachwissen bzw. das fach-
didaktische Wissen zwar eine notwendige aber nicht hinreichende Disposition für ein er-
folgreiches Handeln im Unterricht ist (Abell, 2007; Fischler, 2008; Lederman & Gess-
Newsome, 1992; Neuweg, 2004; Oser & Oelkers, 2001). Neben dem Fachwissen und dem
fachdidaktischen Wissen werden sowohl die Erfahrung und Motivation (Fischler, 2008;
Neuweg, 2005) als auch die Überzeugungen (Abell, 2007; Lederman & Gess-Newsome,
1992) einer Lehrperson als weitere relevante Einﬂussfaktoren auf die Unterrichtsquali-
tät angenommen. Deswegen wurden im Rahmen des COACTIV-Projektes neben dem
Fachwissen und dem fachdidaktischen Wissen sowohl motivationale als auch volitionale
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Dispositionen der Lehrperson betrachtet und deren Einﬂuss auf die Unterrichtsqualität
untersucht (Klusmann, 2011; Kunter, 2011). Es zeigt sich, dass sich selbstregulative Fähig-
keiten der Lehrperson auf die kognitive Aktivierung, die soziale Unterstützung als auch auf
das Tempo im Unterricht auswirken (Klusmann, 2011). Weiterhin konnten konstruktivis-
tische Überzeugungen der Lehrperson als Prädiktor für eine höhere kognitive Aktivierung
(Voss & Kunter, 2011) bzw. für die Strukturiertheit des Unterrichts nachgewiesen werden
(Hartinger et al., 2006). Während Ohle et al. (2011) einen direkten Zusammenhang zwi-
schen Fachwissen und der Qualität der Sach- und Lernprozessstruktur nicht nachweisen
konnte, zeigte diese Studie jedoch, dass die Selbstwirksamkeitserwartung ein zusätzlicher
Einﬂussfaktor auf die Lernprozessstruktur ist. Diese Befunde deuten darauf hin, dass mo-
tivationale und volitionale Dispositionen relevant sind zur Vorhersage des Handelns im
Unterricht - und somit sinnvolle Dispositionen zur Beschreibung der Handlungskompetenz
von Lehrpersonen sind.
Die oben genannten Befunde zum Zusammenhang zwischen Merkmalen der Lehrperson
und der Unterrichtsqualität basieren auf Analysen, die die einzelnen Dispositionen als
disjunkte Merkmale betrachtet haben und jeweils nur einzelne Zusammenhänge zwischen
diesen Dispositionen und der Unterrichtsqualität untersucht haben. Bei dieser Vorgehens-
weise bleibt allerdings ungeklärt, wie der relative Einﬂuss einzelner Dispositionen bei einer
gemeinsamen Betrachtung ist. Innerhalb des COACTIV-Projektes wurde deswegen in ei-
nem multidimensionalen Modell zusätzlich der gemeinsame Einﬂuss aller Dispositionen
auf die Merkmale der Unterrichtsqualität untersucht (Kunter et al., 2013). Die Befunde
dieser Analyse sind in Abbildung 2.2 dargestellt. Hier zeigt sich, dass der Enthusiasmus
der Lehrperson einen größeren Einﬂuss auf die individuelle Lernunterstützung bzw. auf
das Classroom-Management hat als das fachdidaktische Wissen. Die kognitive Aktivie-
rung wird allerdings nur beeinﬂusst durch das fachdidaktische Wissen. Die konstruktivis-
tischen Überzeugungen haben einen negativen Einﬂuss auf das Classroom-Managements.
Die selbstregulativen Fähigkeiten beeinﬂussen die individuelle Lernunterstützung. Diese
Befunde unterstützen die Annahme, dass das Fachwissen bzw. fachdidaktische Wissen
zwar notwendige aber keinesfalls hinreichende Dispositionen für ein erfolgreiches Handeln
im Unterricht sind. Neben dem Professionswissen spielt mindestens noch die Motivation
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einer Lehrperson eine wichtige Rolle. Ein hohes Fachwissen bzw. fachdidaktische Wissen

































²=1547.86, df=284, p<0.05; CFI=0.90; RMSEA=0.032;  SRMRwithin=0.33; SRMRbetween=0.099
*p<.05
Abb. 2.2: Mediationsmodell des Einﬂusses von kognitiven und aﬀektiven Dispositionen auf die Unter-
richtsqualität und die Schülerleistung auf Klassenebene (übersetzt aus Kunter et al. (2013))
2.3 Entwicklung von Handlungskompetenz
Neben der Bestimmung von notwendigen Dispositionen, die eine Lehrperson dazu befähi-
gen kompetent zu handeln, ist ein weiteres Ziel der Forschung zur Handlungskompetenz,
Hinweise zu generieren, wie es gelingen kann, Lehrpersonen besser auszubilden (Baer et
al., 2011; Brunner et al., 2006; Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011). Diesem
Ziel liegt die Annahme zugrunde, dass die Handlungskompetenz prinzipiell erlernbar ist
und nicht allein durch stabile Dispositionen, wie die Flexibilität im Denken oder allge-
meinen kognitiven Fähigkeiten, bestimmt wird (Kunter et al., 2011). Zur Entwicklung
der Handlungskompetenz spielen nach Kunter et al. (2011) Lerngelegenheiten während
der Ausbildungsphase und im späteren Berufsleben eine wichtige Rolle. Hierzu gehören
vor allem die formalen Lerngelegenheiten, wie die universitäre Ausbildung, das Referen-
dariat, die Schulpraxis und die Weiterbildung. Während der universitären Ausbildung
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sollen angehende Lehrpersonen zunächst Professionswissen ausbilden. Ein profundes Pro-
fessionswissen soll sie dann im Referendariat dazu befähigen, ihren Unterricht kompetent
zu planen, umzusetzen und zu reﬂektieren. Trotzdem stehen angehende Lehrpersonen
oftmals im Referendariat vor einem Theorie-Praxis-Dilemma und stellen fest, dass das
Professionswissen bei der Bewältigung der Anforderungen, die auf sie zukommen, nicht
weiter hilft (Bromme & Tillema, 1995). Es ist somit nicht unmittelbar davon auszugehen,
dass für die Ausbildung der Handlungskompetenz ein hohes Professionswissen ausreicht.
Aber aufgrund weniger Theorien und empirischen Befunden über Prozesse, die für die
Ausbildung der Handlungskompetenz einer Lehrperson eine Rolle spielen, bleiben viele
Annahmen über die Entwicklung der Handlungskompetenz vage und es lassen sich nur
bedingt theoretisch und empirisch begründete Verbesserungsvorschläge für die Ausbildung
von Lehrpersonen ableiten.
Fazit
Im Rahmen der Forschung zur Handlungskompetenz herrscht Uneinigkeit, was einen kom-
petenten Lehrer ausmacht. Gemeinsamer Grundgedanke der Ansätzen ist, dass eine kom-
petente Lehrperson bestimmte berufsspeziﬁsche, veränderbare Dispositionen benötigt, um
in typischen Anforderungssituationen ihres Berufes erfolgreich handeln zu können. Als ei-
ne Anforderungssituation wird über alle Ansätze hinweg speziell das erfolgreiche Handeln
im Unterricht betrachtet. Es bleibt aber umstritten, welche Dispositionen einer Lehrper-
son tatsächlich für das erfolgreiche Handeln im Unterricht als notwendig erachtet werden
müssen (Baumert & Kunter, 2011a; Bromme, 1997; KMK, 2004; NBPTS, 2002; Oser,
2001). Baumert und Kunter (2011a) deﬁnieren zunächst normativ das Professionswissen,
die Überzeugungen, die Motivation und die selbstregulativen Fähigkeiten einer Lehrper-
son als notwendige Dispositionen für ihre Handlungskompetenz. Eine explizite Ableitung
von Dispositionen durch eine Analyse von Anforderungssituationen, wie sie Oser (2001)
vorgenommen hat, bleibt bei diesem Ansatz aus. Allerdings gehen Baumert und Kun-
ter (2011a) davon aus, dass mit diesen Dispositionen kompetentes Handeln vorhergesagt
werden kann. Der Nachweis gelingt bislang nicht für alle Dispositionen gleichermaßen.
Für das Professionswissen ist die Befundlage uneinheitlich, für motivationale und voli-
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tionale Dispositionen einer Lehrperson scheinen eindeutige Zusammenhänge zu bestehen.
Eine gemeinsame Betrachtung aller kognitiven und aﬀektiven Dispositionen als Einﬂuss-
faktoren auf Merkmale der Unterrichtsqualität deutet darauf hin, dass nicht allein das
Professionswissen kompetentes Handeln im Unterricht determiniert (Kunter et al., 2013)
. Die Lehrperson muss gleichermaßen enthusiastisch sein. Für die Ausbildung von Lehr-
personen ist es allerdings, neben dem Wissen über notwendige Dispositionen der Hand-
lungskompetenz, wichtig zu wissen, welche Prozesse angenommen werden können, die das
Ausbilden von kompetentem Handeln steuern. Allerdings liegt hierzu bislang kein Mo-
dell vor, das beschreibt, welche Prozesse für eine Überführung von Professionswissen in
kompetentes Handeln eine Rolle spielen können. Im Rahmen dieser Arbeit soll deswegen
ein theoretisches Modell hergeleitet werden, dass die Prozesse beschreibt, die dazu führen
können, dass das Professionswissen auch in kompetentes Handeln überführt wird (siehe
Kapitel 3). Dieses Modell soll als Grundlage für empirische Studien dienen, damit lang-
fristig Verbesserungsvorschläge für die Ausbildung von Lehrpersonen theoretisch fundiert
und empirisch abgesichert abgeleitet werden können.
18
3 Entwicklungsmodell der Handlungskompetenz
Derzeitiger Fokus der Forschung zur Handlungskompetenz von Lehrperson ist die Be-
stimmung von Dispositionen, die eine kompetente Lehrperson charakterisieren (siehe Ka-
pitel 2). Bisherige Befunde sprechen dafür, dass neben dem Professionswissen vor allem
auch die Motivation eine wichtige Rolle für das kompetente Handeln im Unterricht spielt
(Klusmann, 2011; Kunter et al., 2013; Kunter, 2011). Damit ist allerdings noch nicht ge-
klärt, wie (angehende) Lehrpersonen während ihrer Ausbildung unterstützt werden kön-
nen, eine kompetente Lehrperson zu werden - speziell während der Umbruchphase nach
der universitären Ausbildung und dem Beginn des Referendariats.
Ziel der universitären Ausbildung ist zunächst, dass Lehrpersonen ein profundes Profes-
sionswissen ausbilden. Dieses Professionswissen soll ihnen helfen in der Praxis kompetent
zu handeln. Fachlich gut ausgebildete Studentinnen und Studenten stellen aber oftmals
im Referendariat fest, dass ihnen das Professionswissen aus dem Studium bei der Bewälti-
gung der komplexen Anforderungen der Unterrichtssituation nicht weiter hilft (Bromme &
Tillema, 1995). Neben dem Professionswissen scheinen somit weitere Einﬂussfaktoren und
Prozesse eine Rolle für die Bewältigung der Anforderungen und damit für die Entwicklung
der Handlungskompetenz zu spielen. Zur Klärung, welche weiteren Einﬂussfaktoren eine
Rolle spielen, ist allerdings eine diﬀerenziertere Betrachtung von Prozessen notwendig, die
zur Entwicklung der Handlungskompetenz führen. Dies soll im folgenden Kapitel erfolgen.
Dafür wird die Struktur des Professionswissens, der Prozess der Transformation von Pro-
fessionswissen in Unterrichtshandeln und dessen mögliche Bedingungsfaktoren geklärt.
Zur Klärung der Struktur des Professionswissens und der Transformation von Profes-
sionswissen in Unterrichtshandeln wird auf die Kognitionspsychologie Rückgriﬀ genom-
men und deren Modellierungen von kognitiven Wissenssystemen beschrieben (Anderson,
2007, 1996a; Schank & Abelson, 1977; Schnotz, 1994). Dabei wird sowohl auf die Theorie
der kognitiven Schemata (Schank & Abelson, 1977) als auch auf die Theorie der ACT*-
Produktionssysteme (Anderson, 1996a) zurückgegriﬀen. Beide Theorien beschreiben den
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Wissenserwerb und die Transformation von Wissenstypen unabhängig von aﬀektiven Dis-
positionen, wie die Motivation oder die selbstregulativen Fähigkeiten. Diese Dispositio-
nen spielen allerdings eine große Rolle bei dem Phänomen des trägen Wissens, also dann,
wennWissen nicht in Handeln überführt wird (Mandl, Gruber & Renkl, 1994; Renkl, 1996;
Wahl, 2002, 1991). Renkl (1996) liefert hierzu Erklärungen, warum das Phänomen des trä-
gen Wissens auftritt. Diese drei Ansätze werden in diesem Kapitel zusammengeführt und
bilden ein allgemeines Modell zur Beschreibung der Transformation von Professionswissen
in Handeln. Für die im Rahmen dieses Modells angenommene notwendige Transformation
von Professionswissen ins konkrete Unterrichtshandeln kann die Unterrichtsplanung als
wichtiger kognitiver Prozess angenommen werden. Der Prozess der Unterrichtsplanung
wird im Rahmen dieser Arbeit durch das Modell der Entscheidungsﬁndung von Shavelson
und Stern (1981) konkretisiert. Eine Synthese aller vier theoretischen Ansätze bilden ge-
meinsam das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung, das beschreiben soll, wie
Professionswissen in kompetentes Handeln im Unterricht überführt wird.
3.1 Wissensarten und deren kognitive Repräsentationen
Im Bereich der Forschung zum Professionswissen wird das Wissen selten als eindimensio-
nales Konstrukt angesehen. Meist wird zwischen verschiedenen Wissenstypen bzw. -arten
unterschieden. Hier gibt es eine große Spannweite hinsichtlich der genutzten Begriﬀe und
Unterteilungen (Baumert & Kunter, 2011a; Fenstermacher, 1994; Gramzow, Riese & Rein-
hold, 2013b; Neuweg, 2011; Terhart, 1991; Tepner et al., 2012): Theoretisch-formales Wis-
sen bzw. wissenschaftliches Wissen versus praktisches Wissen (Baumert & Kunter, 2011a;
Fenstermacher, 1994; Terhart, 1991) oder deklaratives Wissen versus prozedurales Wissen
versus konditionales bzw. strategisch und schematisches Wissen (Paris et al., 1983; Shavel-
son, Ruiz-Primo & Wiley, 2005; Tepner et al., 2012). Trotz der unterschiedlichen Begriﬀe
nehmen alle Ansätze an, dass zwischen deklarativem Wissen und prozeduralem Wissen
unterschieden werden muss. Das deklarative Wissen wird im wissenschaftlichen Diskurs
als richtig oder falsch bewertet und wird von Lehrpersonen überwiegend während der
universitären Ausbildung erworben (Baumert & Kunter, 2011a). Das prozedurale Wissen
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wird durch die aktive Auseinandersetzung mit einzelnen Unterrichtssituationen entwickelt
und nimmt mit der Erfahrung zu (Baumert & Kunter, 2011a; Bromme, 1997).
Ziel der Forschung zum Professionswissen war es zunächst, zu messen in welchem Ausmaß
eine Lehrperson deklaratives Wissen bzw. prozedurales Wissen besitzt. Es ging weniger
um die Frage, wie die einzelnen Wissenstypen kognitiv repräsentiert werden, d.h. welche
mentalen Wissensstrukturen für das deklarative und das prozedurale Wissen angenom-
men werden können (Shavelson et al., 2005). Ein solches Verständnis über die zugrunde-
liegenden Wissensstrukturen würde allerdings helfen, auf einer detaillierteren Ebene zu
verstehen, worin sich deklaratives und prozedurales Wissen unterscheidet.
Zur Beschreibung der zugrundeliegenden Wissensstrukturen kann die Theorie der kogni-
tiven Schemata (Bartlett, 1932; Minsky, 1975; Rumelhart, 1980; Schank & Abelson, 1977;
Schnotz, 1994) herangezogen werden. Diese Theorie geht vor allem auf Bartlett (1932)
zurück. Er geht davon aus, dass kognitive Schemata mentale Strukturen sind, in denen
Erfahrungen und Wissen verallgemeinert sind und die typische Sachverhalte bzw. zu er-
wartende Zusammenhänge aus einem bestimmten Bereich repräsentieren. Das Verstehen
von Sachverhalten erfolgt dabei über die Aktivierung von Schemata (Schnotz, 1994). Sche-
mata können nicht nur das Wissen über Gegenstände oder Sachverhalte speichern, son-
dern auch das Wissen über Handlungsabläufe. Diese speziellen Schemata werden Skripte
genannt und können dem prozeduralen Wissen einer Person zugeordnet werden.
Repräsentationen des deklarativen Professionswissens
Das deklarative Professionswissen beinhaltet vor allem Aussagen über Sachverhalte, die als
richtig oder falsch bezeichnet werden können (Baumert & Kunter, 2011a). Diese Aussagen
sind der Schematheorie zu Folge durch kognitive Schemata im Gedächtnis repräsentiert
(Bartlett, 1932; Minsky, 1975; Schank & Abelson, 1977). Dabei werden unter Schemata
Wissensstrukturen verstanden, die aus einzelnen Propositionen bestehen, die in einer Be-
ziehung zueinander stehen (Schank & Abelson, 1977; Schnotz, 1994). Ein Schema für das
Fachwissen einer Lehrperson über die Newton’schen Axiome könnte sein:
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Schema: Newton’sche Axiome
Trägheitsprinzip: v⃗ = konst. für F⃗ = 0





Wechselwirkungsprinzip: F⃗12 = −F⃗21
Anzahl: drei
Inhaltsbereich Physik: klassische Mechanik
Das Verständnis von Sachverhalten unterscheidet sich zwischen verschiedenen Personen
(Schnotz, 1994). Unter dem Begriﬀ Newton’sche Axiome versteht die eine Lehrperson z.B.
die phänomenologisch wörtliche Beschreibung aller drei Axiome und die andere Lehrper-
son die abstrakte mathematische Formulierung. Auch wenn die jeweiligen Personen sich
unterschiedliche Details unter diesem Begriﬀ vorstellen, kann dieser Sachverhalt unter
dem Schema Newton’sche Axiome zusammengefasst werden. Deswegen wird davon aus-
gegangen, dass Schemata Leerstellen besitzen, die jeweils als Platzhalter für Details dienen
(Schank & Abelson, 1977; Schnotz, 1994). Diese Leerstellen können mit Werten gefüllt
werden. In dem obigen Schema könnte z.B. der Begriﬀ Trägheitsprinzip einer Leerstellen
entsprechen. Diese Leerstelle ist in diesem Beispiel-Schema mit der Formel zum Träg-
heitsbegriﬀ als Wert gefüllt. Werden die Leerstellen mit Daten aus einem vorliegenden
Sachverhalt aufgefüllt, z.B. wenn man die konkreten Axiome beschreibt, so beschreibt
das Schema die Wissensstruktur einer Person zu dem Sachverhalt (Schnotz, 1994). Da-
bei entspricht ein Paar aus Leerstelle und Wert einer Proposition, die als richtig oder
falsch bewertet werden kann (Anderson, 2007). Das Wissen einer Person über die New-
ton’schen Axiome kann z.B. folgende Propositionen enthalten: Das Trägheitsprinzip: „Ein
Körper verharrt im Zustand der Ruhe oder der gleichförmigen Translation, sofern er nicht
durch einwirkende Kräfte zur Änderung seines Zustands gezwungen wird.“; Aktionsprin-
zip: −→F = m−→a , Wechselwirkungsprinzip: Actio = Reactio.
Bei einem Ausfüllen von Leerstellen müssen bestimmte Bedingungen erfüllt werden (Schank
& Abelson, 1977; Schnotz, 1994). Diese Bedingungen sind festgelegt durch das aktivierte
Schema (Schank & Abelson, 1977; Schnotz, 1994). Wird zum Beispiel das Schema New-
ton’sche Axiome aktiviert, so passen sowohl die phänomenologisch formulierten Sätze als
auch die mathematischen Formeln oder sogar vielleicht Anwendungsbeispiele zu den ein-
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zelnen Axiomen in die Leerstellen. Allerdings wird z.B. eine Aussage wie: „Es gibt nur ein
Newton’sches Axiom“ als falsch bezeichnet. Die Details passen nicht zu den Bedingungen
der Leerstellen. Zusätzlich kann das Ausfüllen von Leerstellen von der bereits erfolgten
Ausfüllung anderer Leerstellen abhängen (Schnotz, 1994). Eine Aussage, wie z.B. „es gibt
nur ein Newton’sches Axiom“ von einer Person, die schon zwei Newton’sche-Axiome ge-
nannt hat, kann auf eine Inkohärenz ihrer Schemata hinweisen, da sowohl Wert als auch
Bedingungen der Leerstellen der Schemata nicht zueinander passen.
Handlungsskripte
Nicht nur das deklarative, sondern auch das prozedurale Wissen einer Lehrperson wird in
Form von kognitiven Schemata repräsentiert (Schank & Abelson, 1977). Denn kognitive
Schemata können nicht nur das Wissen über Gegenstände oder Begriﬀe repräsentieren,
sondern auch Ereignisse bzw. Abfolgen von Handlungen. Diese speziellen kognitiven Sche-
mata werden von Schank und Abelson (1977) als Skripte bezeichnet. Ein Skript reprä-
sentiert nach Schank und Abelson (1977) stereotypische Abläufe von Ereignissen und die
sozialen Rollen, die einzelne Personen bei diesen Ereignissen haben. In der Literatur wird
der Restaurantbesuch als typisches Beispiel einer solchen Handlungs- und Ereignisabfolge
herangezogen und dient zur Beschreibung eines Skripts (Anderson, 2007; Schank & Abel-
son, 1977; Schnotz, 1994). Während des Restaurantbesuchs triﬀt der Gast ein und sucht
sich einen Tisch. Danach erhält er vom Ober eine Speisekarte und bestellt beim Ober ein
Gericht von der Speisekarte, welches ihm anschließend vom Ober gebracht wird. Nachdem
Essen bezahlt der Gast beim Ober und verlässt den Raum. Ein Restaurant-Skript bein-
haltet das Wissen über diese stereotypischen Ereignisse und deren Abfolge. Zusätzlich ist
in einem Skript auch das Wissen über die sozialen Rollen von Personen (Gast, Ober, etc.)
und das Wissen über die Begebenheiten eines Ortes abgespeichert (Tische, Speisekarte,
etc.).
Werden Personen gebeten, die wichtigsten Komponenten alltäglicher, routinisierter Ereig-
nisse, wie den Restaurantbesuch zu beschreiben und diese in eine Reihenfolge zu bringen,
werden hohe Übereinstimmungen für bestimmte Abfolgen festgestellt und es ergibt sich
ein kulturell geteiltes Skripte (Bower, Black & Turner, 1979). Allerdings lassen sich dabei
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auch länderspeziﬁsche Unterschiede feststellen. So ist das oben beschriebene Restaurant-
skript nicht notwendigerweise universell verständlich. Die Komponente „gab dem Ober
ein Trinkgeld“ ist z.B. in den Ländern kein Teil des Restaurantskripts, wo es diese Sitte
nicht gibt.
Lehrpersonen greifen bei der Gestaltung ihres Unterrichts auf diese strukturierte Wis-
sensbestände in Form von kognitionspsychologischen Skripten zurück (Fennema & Fran-
ke, 1992). Deswegen wurde der kognitionspsychologische Skriptbegriﬀ auf die Analyse
von Unterrichtsmuster übertragen, um länderspeziﬁsche Verlaufsmuster von Unterricht
zu analysieren (Hugener et al., 2009; Pauli & Reusser, 2003; Seidel, Prenzel, Rimmele
et al., 2006; Shavelson, 1986; Stigler & Hiebert, 1997). So konnte z.B. Shavelson (1986)
die Annahmen des Restaurant-Skripts auf empirische Befunde aus dem Sprachunterrichts
zum Lesen von Texten übertragen. Er konnte das in Abbildung 3.1 dargestellte allgemein
geteilte Skript für den Sprachunterricht in den USA ﬁnden. Diese Skripte des Unterrichts
sind zwar stark durch individuelle Skripte von Lehrpersonen geprägt, trotzdem handelt es
hier um eine unterschiedliche Facette des Skriptbegriﬀs. Bei der Analyse von Skripten des
Unterrichts wird im Nachhinein die umgesetzte Handlung im Unterricht im Hinblick auf
ähnliche Ablaufstrukturen untersucht (z.B. Hugener et al., 2009; Seidel, Prenzel, Rimmele
et al., 2006). Mit dem individuellen Skript einer Lehrperson sind allerdings mental abge-
speicherte Abfolgen von Handlungen gemeint. Beim ersten Skriptbegriﬀ handelt es sich
um ein Unterrichtsskript, beim zweiten Skriptbegriﬀ um ein persönliches Handlungsskript
im Sinne eines Drehbuches für den Unterricht.
Wiedererkennen von Situationen
Legt man einer Lehrperson in den USA das von Shavelson (1986) gefundene Unterrichts-
skript für den Sprachunterricht vor, so wird sie die Unterrichtssituation schon anhand
einzelner Ereignisse wiedererkennen, weil sie mit hoher Wahrscheinlichkeit eine ähnliche
Stunde selber schon unterrichtet hat. Legt man ihr also nur den Teil des Unterrichtskripts
mit den Ereignissen „Eintritt in den Raum“, „Motivation“ und „Besprechung des Ab-
laufs“ vor wird sie von sich aus einen ähnlichen Verlauf für den Rest der Stunde schildern
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3 Entwicklungsmodell der Handlungskompetenz
können. Dies kann sie nur, weil sie die Situationen wiedererkennt und mit ihren eigenen
gespeicherten Handlungsskripten abgleichen kann. Dieses Wiedererkennen der Situation
versteht die Schematheorie wie folgt:
Beim Wiedererkennen ist diejenige Skriptkonﬁguration zu ﬁnden ist, die am besten auf
die Situation passt (Rumelhart, 1980; Schank & Abelson, 1977; Schnotz, 1994). Wieder-
erkennen beinhaltet sowohl einen Prozess der aufsteigenden Skriptaktivierung als auch
einen Prozess der absteigenden Skriptaktivierung. Bei der aufsteigenden Skriptaktivie-
rung werden die Informationen der Situation so verarbeitet, dass untergeordnete konkrete
Handlungsskripte (im Beispiel des Unterrichtsskripts des Sprachunterrichts die einzelnen
Ereignisse) aktiviert werden, die selber übergeordnete Handlungsskripte aktivieren. Je-
des untergeordnete Handlungsskript wird oftmals mehreren übergeordneten Handlungs-
skripten zugeordnet (Rumelhart, 1980; Schank & Abelson, 1977). Bei der aufsteigenden
Aktivierung werden deswegen auch jeweils mehrere verschiedene übergeordnete Hand-
lungsskripte aktiviert, die miteinander konkurrieren (Rumelhart, 1980). So kann z.B das
Ereignis: „Eintritt in den Klassenraum“ zwei übergeordnete Handlungsskripte aktivieren.
Entweder das Handlungsskript über das oben beschriebene typische Handlungsskript des
Sprachunterrichtes oder das Handlungsskript über eine typische Stunde im Physikunter-
richt. So konkurrieren bei der aufsteigenden Verarbeitung jeweils mehrere übergeordnete
Handlungsskripte (Schank & Abelson, 1977; Schnotz, 1994). Bei der absteigenden Akti-
vierung aktivieren die übergeordneten Handlungsskripte wiederum viele weitere konkrete
Handlungsskripte, die zum Verstehen des Sachverhaltes beitragen, da zusätzliche Infor-
mationen an ihnen abgeglichen werden können (Schank & Abelson, 1977). Wenn also
dem obigen Ereignis das Ereignis folgt: „Der Lehrer baut ein Experiment auf“ wird dieses
konkrete Ereignis mit den verknüpften konkreten Handlungsskripten der übergeordneten
Handlungsskripten abgeglichen. Im Rückschluss führt das zu der Erkenntnis, dass das
Handlungsskript über die Physikstunde das passende Handlungsskript ist. Wiedererken-
nen von Situationen ist demzufolge ein Wechselspiel von auf- und absteigenden Skriptak-
tivierungen, das so lange anhält, bis eine beste Konﬁguration aktiver Handlungsskripte
herausgebildet bzw. gefunden worden ist (Schnotz, 1994). Durch die Einbettung von kon-
kreten Handlungsskripten in andere Handlungsskripte entstehen Hierarchien von Hand-
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lungsskripten, die Sachverhalte von unterschiedlicher Komplexität repräsentieren (Schank
& Abelson, 1977; Schnotz, 1994). Je konkreter die Handlungsskripte sind, je schneller kann
eine Situation wieder erkannt werden, da die einzelnen Subskripte an ihr abgeglichen wer-
den können. So ist ein schnelles Wiedererkennen nur dann möglich, wenn viele konkrete
Handlungsskripte vorhanden sind, die schnell abgerufen werden können.
Die Theorie der kognitiven Schemata liefert ein Modell über die Struktur des Wissens einer
Lehrperson. Dabei wird zwischen zwei verschiedenen Arten von Strukturen unterschieden.
Schemata, die nur Gegenstände oder Sachverhalte beschreiben und das deklarative Wis-
sen einer Person repräsentieren und Handlungsskripte, die Handlungsabläufe beschreiben
und dem prozeduralen Wissen einer Person zugeordnet werden können. Die Theorie der
kognitiven Schemata liefert allerdings alleine keine Erklärung dafür, wie deklaratives Pro-
fessionswissen in prozedurales Professionswissen und damit in Handeln überführt werden
kann.
3.2 Überführung von Wissenstypen (ACT*-Theorie)
Die ACT*-Theorie (Adaptive control of thought) befasst sich mit der Frage wie deklarati-
ves Wissen in prozedurales Wissen überführt wird (Anderson, 1996a, 1996b, 1983, 1976;
Neves & Anderson, 1981). Sie hat im Laufe von fast 35 Jahren viele Änderungen erfahren,
allerdings sind die Grundzüge der Theorie bis heute erhalten geblieben und können auf
den Zusammenhang zwischen deklarativem Professionswissen, prozeduralem Professions-
wissen und dem Handeln übertragen werden.
Die ACT*-Theorie unterscheidet zwischen drei Gedächtnissystemen, dem deklarativen
Langzeitgedächtnis, dem prozeduralen Langzeitgedächtnis und dem Arbeitsgedächtnis
(vgl. Abbildung 3.2). Das deklarative Langzeitgedächtnis enthält Schemata, die ein hierar-
chisch organisiertes Netzwerk bilden. Das prozedurale Langzeitgedächtnis enthält das pro-
zedurale Wissen in Form von Produktionen. Eine Produktion besteht aus einem Bedingungs-
Teil und einem Aktions-Teil. Der Bedingungsteil besteht aus einer konjunktiven Verknüp-
fung von Aussagen oder Merkmalen, die aktuell zutreﬀen müssen, damit die Aktion aus-
geführt wird. Eine Produktionsregel ist z.B.:
27
3 Entwicklungsmodell der Handlungskompetenz
Wenn: Schüler A und Schülerin B stören vermehrt den Unterricht.
Dann: Ermahne Schüler A und Schülerin B.
Ebenso wie kognitive Schemata können Produktionen Leerstellen besitzen, die von Fall zu
Fall verschiedene Werte annehmen (Schnotz, 1994). Hier sind das die Variablen A und B.
Auch das Ausfüllen dieser Leerstellen ist wie bei den kognitiven Schemata an Bedingungen
geknüpft. So muss die Variable A ein Jungenname sein, wohingegen die Variable B ein
Mädchenname sein muss. Wird eine Produktion angewandt, so wird die in ihr angegebene
Aktion ausgeführt. Eine Aneinanderreihung von mehreren Produktionen kann dabei als















Abb. 3.2: Grundstruktur der ACT*-Theorie und Interaktion der Systemkomponenten nach Anderson
(1983)
Für eine schnelle Reaktion auf Situationen müssen im Vorfeld nach Anderson (1983) fol-
gende Verarbeitungsprozesse in 3 Phasen statt gefunden haben: Eine Lehrperson muss ihr
deklaratives Wissen erst in der ersten Phase der Interpretation festigen. In dieser Phase der
Wissensanwendung muss das deklarative Wissen über allgemeine, domänen-unspeziﬁsche
Prozeduren interpretiert werden (Anderson, 1976). Hier ﬁndet vor allem der Abruf und
die Speicherung von deklarativen Wissenseinheiten statt. Ein Student bzw. eine Studentin
lernt im Studium z.B. die „10 Merkmale guten Unterrichts“ von Meyer (2004) kennen.
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Diese 10 Merkmale liest er in einem Buch nach und bemüht sich diese für eine Klausur
auswendig zu lernen. Dabei enkodiert der Student bzw. die Studentin die Informationen,
die er durch das Lesen des Buches erhält und vergleicht sie mit bereits vorhandenen Sche-
mata aus seinem deklarativen Langzeitgedächtnis. Wenn er feststellt, dass er sich etwas
noch nicht gemerkt hat, so entwickelt er ein neues Schema, welches er versucht mit bereits
vorhandenen Schemata zu verknüpfen. So interpretiert er die Informationen aus der Um-
welt und gleicht sie mit seinen Schemata ab. Dabei bringen Speicherprozesse während des
Lernens deklarative Wissenseinheiten vom Arbeitsgedächtnis ins Langzeitgedächtnis oder
erhöhen die Abrufbarkeit bereits vorhandener deklarativer Wissenseinheiten (Anderson,
1976). So kann im besten Fall der Student oder die Studentin nach dem Lernen die „10
Merkmale guten Unterrichts“ auswendig aufsagen. Im Laufe seiner Ausbildung wird er
allerdings zum ersten Mal vor einer Klasse stehen und dieses Wissen in Handeln umset-
zen müssen. In der konkreten Unterrichtssituation hilft es ihm nicht, sein Wissen über die
einzelnen Merkmale aus dem deklarativen Langzeitgedächtnis abzurufen. Für das Han-
deln in der Situation muss er Prozeduren ausgebildet haben, die er nach Anderson (1976)
während der Phase der Kompilierung ausbildet. Die Kompilierung ﬁndet im Arbeitsge-
dächtnis statt, indem der Student bzw. die Studentin sein deklaratives Wissen abruft und
auf Basis dieses Wissens Produktionen generiert, die er im Unterricht einsetzen möchte.
Eine Produktion, die z.B. auf seinem Wissen über das Qualitätsmerkmal „hoher Anteil
echter Lernzeit“ basieren kann, ist z.B.
Wenn: Ich höre das erste Klingeln.
Dann: Ich gehe zum Klassenraum.
Klingelt es nun zum ersten Mal, so hat der Student oder die Studentin sich überlegt, wie er
sich verhalten wird. Er geht in den Klassenraum und führt die Prozedur aus. Die vorherige
Kompilierung seines deklarativen Wissens über das Merkmal „hoher Anteil echter Lern-
zeit“ in die obige Prozedur, erleichtert ihm eine schnelle Reaktion auf die Situation. Macht
der Student bzw. die Studentin nun die Erfahrung, dass die Ausführung der Prozedur zu
dem Ziel führte, dass die Schülerinnen und Schüler einen hohen Anteil echter Lernzeit
hatten, so wird diese Produktion gestärkt. Diese Produktionsregel wird im prozeduralen
Langzeitgedächtnis abgespeichert, und kann zu einem Vergleich von Alltagssituationen
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mit dieser Produktion wieder ins Arbeitsgedächtnis abgerufen werden (Anderson, 1976).
Es ist anzunehmen, dass die Studentin bzw. der Student sich über viele solcher Situa-
tionen Gedanken machen muss und auf diese Weise eine Vielzahl einzelner Produktionen
entwickelt. Durch eine Aneinanderreihung solcher Produktionen entstehen vollständige
Handlungspläne, die der Student in der auf ihn zukommenden Stunde einsetzen kann.
Durch den Einsatz dieser Handlungspläne in der Handlungssituation macht der Student
bzw. die Studentin eine Reihe von Erfahrungen, die zu einer Feinabstimmung der Hand-
lungspläne in der dritten Phase des Transformationsprozesses führt (Anderson, 1976). Die
Feinabstimmung kann nach Anderson (1976) entweder dazu führen, dass durch Generali-
sierungsprozesse die Handlungspläne auch in anderen Handlungssituationen Anwendung
ﬁnden, oder dass durch Diskriminierungsprozesse der Transfer auf andere Handlungssitua-
tionen nicht stattﬁndet und dass diese Handlungspläne verworfen werden. Möglich sind
der ACT*-Theorie zu Folge ebenfalls Stärkungsprozesse, die die Anwendung von erfolg-
reichen Plänen forcieren, so dass diese Handlungspläne mit der Zeit als Handlungsskripte
abgespeichert werden. Durch diese Diskriminierungs-, Stärkungs- und Generalisierungs-
prozesse ﬁndet prozedurales Lernen statt (Anderson, 1976). So schaﬀt es der Student bzw.
die Studentin mit zunehmender Erfahrung immer schneller verschiedene Handlungsskripte
aus dem prozeduralen Langzeitgedächtnis zum Abgleich von Handlungssituationen abzu-
rufen und kann immer schneller auf Handlungssituationen reagieren ohne im Vorfeld lange
drüber nachzudenken.
Pauschalisiert liefert die ACT*-Theorie somit zunächst folgende lineare Vorstellung von
dem Übergang von Professionswissen ins Handeln:
1. Wissen über Theorien
2. Wahrnehmung von Handlungssituationen
3. Suche nach Handlungsoptionen in den Theorien
4. Ableiten von Handlungsplänen in Form von Prozeduren
5. Durchführung von Handlungen
Allerdings legt das bereits beschriebene Theorie-Praxis-Dilemma nahe (Bromme & Til-
lema, 1995; Fischler, 2008), dass die Umsetzung des Professionswissens ins Unterrichts-
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handeln nicht so linear, wie in der ACT*-Theorie angenommen, verläuft. Der Trans-
formationsprozess ist für angehende Lehrpersonen von weiteren Faktoren abhängig. Zur
Speziﬁkation dieser Faktoren wird das Phänomen des trägen Wissens betrachtet. Das
Phänomen, bei dem Personen zwar über Wissen verfügen, dass aber nicht in Handlungen
sichtbar wird.
3.3 Bedingungen der Anwendung von Professionswissen
Es fällt nahezu allen Ausbildungsformen schwer, den weiten Weg vom Wissen zum kom-
petenten Handeln zurück zu legen (Wahl, 2002). Trotz aufwendiger Trainingsmaßnahmen
bleiben erreichte Verbesserungen der Handlungen in der Regel weit hinter dem verfügba-
ren Wissen zurück (Wahl, 1991). So ist es nicht ungewöhnlich, dass Lehrpersonen über
Professionswissen verfügen, von dem die Forschung annimmt, dass es sich im Handeln
zeigt, dies aber trotz aller Bemühungen in der Praxis nicht erkennbar wird (Mandl et
al., 1994; Renkl, 1996). Whitehead (1929) bezeichnet dieses Phänomen als „Träges Wis-
sen“. Die Forschung zum trägen Wissen hatte lange Zeit zum Ziel Bedingungsfaktoren zur
Erklärung des trägen Wissens zu ﬁnden, damit zielgerichtet Ansätze entwickelt werden
können, um die Kluft zwischen Wissen und Handeln zu überwinden (Mandl et al., 1994;
Renkl, 1996; Wahl, 2002). Renkl (1996) fasst in einem Überblicksartikel die gefundenen
Erklärungen zusammen, die auch auf das Problem des trägen Wissens von Lehrpersonen
übertragen werden können. Er unterscheidet zwischen Strukturdeﬁziterklärungen, Meta-
prozesserklärungen und Situiertheitserklärungen.
Strukturdeﬁziterklärungen gehen davon aus, dass das Wissen nicht in einer Form vorliegt,
dass eine Anwendung des Wissens erlauben würde. Es mangelt hierbei vor allem dar-
an, dass das deklarative Wissen im Sinne der ACT*-Theorie (siehe Kap. 3.2) nicht in
prozedurales Wissen kompiliert wurde.
Metaprozesserklärungen gehen davon aus, dass das notwendige Wissen zwar vorhanden
ist, aber nicht genutzt wird. Dabei wird ein Nicht-Anwenden des Wissens im Handeln vor
allem auf motivationale und volitionale Deﬁzite einer Person zurückgeführt. Zusätzlich
spielt bei diesen Erklärungen auch das Überzeugungssystem der handelnden Person eine
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wichtige Rolle. So kann z.B. mangelndes Interesse oder die Überzeugung, dass das Handeln
keinen positiven Nutzen hat, dazu führen, dass eine Person vorhandenes Wissen nicht
anwendet oder sogar nicht anwenden möchte.
Situiertheitserklärungen basieren auf der Annahme, dass Wissen prinzipiell situationsge-
bunden ist und mangelnder Wissenstransfer darauf zurückgeführt wird, dass Lernsituation
und Anwendungssituation zu wenig Übereinstimmung aufweisen. Dabei ist es unabhängig
von der Struktur des Wissens oder den motivationalen und volitionalen Deﬁziten einer
Person, ob Wissen im Handeln angewandt wird, sondern vielmehr abhängig von der Ähn-
lichkeit von Anwendungssituationen.
Diese drei allgemeinen Erklärungsansätze für die Nicht-Anwendung von Wissen können
auch auf das Problem der fehlenden Transformation von Professionswissen in Handeln
übertragen werden: Basierend auf Strukturdeﬁziterklärungen kann die mangelnde An-
wendung von Professionswissen während konkreter Handlungssituationen im Lehrerberuf
daran liegen, dass Lehrpersonen im Vorfeld zu wenige Gelegenheiten für die Kompilierung
des deklarativen Professionswissen in prozedurales Wissen hatten. Das Professionswissen
liegt deswegen noch nicht in Form von Handlungsskripten vor und kann somit nicht für
ein schnelles routiniertes Handeln genutzt werden. In diesem Fall werden auf andere even-
tuell nicht theoriekonforme Handlungsskripte in der Handlungssituation zurückgegriﬀen.
Im Rahmen von Metaprozesserklärungen kann angenommen werden, dass Lehrpersonen
über deklaratives Wissen verfügen, aber dieses Wissen nicht für sinnvoll halten und dem
Wissen keinen Nutzen in der Handlungssituation zuschreiben. Ist dies der Fall, so führt
dies zusätzlich dazu, dass das deklarative Professionswissen nicht in prozedurales Pro-
fessionswissen überführt wird. So greifen Metaprozesserklärungen und Strukturdeﬁziter-
klärungen bei der Erklärung, warum Professionswissen nicht in Handeln überführt wird,
ineinander.
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3.4 Vom Professionswissen zum kompetenten Handeln
Angehende Lehrpersonen entwickeln im Studium ein profundes deklaratives Professions-
wissen, dass ihnen während der ersten Zeit in der Praxis des Alltags helfen soll. Sie
können dieses deklarative Professionswissen allerdings nicht ohne Weiteres im Unterricht
einsetzen, da das Wissen nicht in einer Form vorliegt, die eine schnelle Reaktion in kom-
plexen Unterrichtssituationen ermöglicht (Strukturdeﬁziterklärungen). Deswegen müssen
angehende Lehrpersonen zunächst das deklarative Professionswissen in Handlungsskripte
überführen, um kompetent Handeln zu können. Für die Beschreibung des notwendigen
Transformationsprozesses von deklarativem Professionswissen in Handlungsskripte, wur-
de im Rahmen dieser Arbeit die kognitionspsychologischen ACT*-Theorie (Anderson,
1976) herangezogen. Allerdings muss angenommen werden, dass dieser Transformations-
prozess nicht nur durch das deklarative Professionswissen beeinﬂusst wurde, sondern durch
weitere kognitive und aﬀektive Dispositionen, wie die Motivation und die selbstregulati-
ven Fähigkeiten der Lehrperson (Metaprozesserklärungen). Insgesamt liefert somit eine
Kombination der obigen Grundannahmen der ACT*-Theorie (Anderson, 1976) mit den
Strukturdeﬁzit- bzw. den Metaprozesserklärungen von Renkl (1996) ein allgemeines Mo-
dell zur Beschreibung der Transformation von Professionswissen ins Handeln zusammen-














Abb. 3.3: Modell zur Transformation von Professionswissen ins Handeln
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Während des Transformationsprozesses müssen (angehende) Lehrpersonen der ACT*-
Theorie zufolge drei verschiedene Verarbeitungsphasen durchlaufen (Anderson, 1976): Die
Interpretation ihres deklarativen Professionswissens, die Kompilierung des deklarativen
Professionswissens in Handlungsskripte und die Feinabstimmung dieser Handlungsskripte
durch vermehrten Einsatz im Unterricht. So müssen Studenten und Studentinnen zunächst
ihr deklaratives Professionswissen während einer Klausur replizieren und anwenden bzw.
in Referaten vorstellen. Hier ﬁndet die Interpretation ihres deklarativen Professionswis-
sens statt. Studentinnen und Studenten beziehen in dieser Phase das deklarative Profes-
sionswissen allerdings noch nicht auf konkrete Handlungssituationen in der Praxis. Erst
in der zweiten Phase der Kompilierung, in der dieses deklarative Professionswissen im
Unterrichtshandeln vermehrt angewendet wird, werden prozedurale Repräsentationen ge-
neriert, die als Handlungsskripte verstanden werden können. Eine Feinabstimmung dieser
Handlungsskripte für den Unterricht ﬁndet in der dritten Phase durch vermehrten Ein-
satz in Handlungssituationen statt. Diese Feinabstimmung kann entweder dazu führen,
dass durch Generalisierungsprozesse die Handlungsskripte auch in anderen Handlungssi-
tuationen Anwendung ﬁnden oder dass durch Diskriminierungsprozesse der Transfer auf
andere Handlungssituationen nicht stattﬁndet. Des weiteren können Stärkungsprozesse
die Anwendung von erfolgreichen Handlungsskripten während des Handelns forcieren, so
dass diese Handlungsskripte besser abgerufenen werden, als diejenigen Handlungsskripte,
die nicht erfolgreich waren.
Ein Durchlauf dieser drei Phasen der Transformation des an der Universität erworbe-
nen Professionswissen in Handlungsskripte sollte dazu führen, dass das Professionswissen
auch in Handlungssituationen des Lehrerberufs angewendet wird (Renkl, 1996). Doch
diese direkte Überführung ihres Wissens in Handeln ist für angehende Lehrpersonen nur
schwer umsetzbar (Renkl, 1996). Das notwendige Professionswissen ist zwar vorhanden,
wird aber nicht angewendet. Diese fehlende Transformation von Professionswissen in Han-
deln kann mit Hilfe von Renkls (1996) Metaprozesserklärungen begründet werden. Wenn
das Professionswissen in Handlungen Anwendung ﬁnden soll, muss eine Lehrperson über-
zeugt sein, dass das Wissen einen positiven Nutzen in der Praxis zeigt. Ihre Motivation,
dieses Wissen in der Handlung anzuwenden und sich zusätzlich selbst zu regulieren, ist
34
3.5 Die Unterrichtsplanung als Prozess zur Kompilierung von Professionswissen
entscheidend (vgl. hierzu Renkl, 1996). Eine fehlende Transformation von deklarativem
Professionswissen in Handlungsskripte kann somit durch Deﬁzite in motivationalen und
volitionalen Dispositionen der Lehrperson begründet werden. Deswegen ist nicht nur das
Professionswissen selber, sondern sowohl die Motivation, die Überzeugungen und Wert-
haltungen als auch die selbstregulativen Fähigkeiten einer Lehrperson wichtige Faktoren
für die Umsetzung des Professionswissens in das unterrichtliche Handeln.
3.5 Die Unterrichtsplanung als Prozess zur Kompilierung von
Professionswissen
Zentrale Annahme des im Abschnitt 3.4 vorgestellten Modell zur Transformation von
Professionswissen ins Handeln ist, dass eine Lehrperson ihr deklaratives Professionswissen
interpretieren und kompilieren muss, um mit der Zeit Handlungsskripte zu entwickeln, die
sie dazu befähigen in Anforderungssituationen des Lehrerberufes schnell und kompetent
zu reagieren. Eine wesentliche Anforderungssituation des Lehrerberufs ist das Handeln im
Unterricht. Allerdings besitzen angehende Lehrpersonen für die ersten Unterrichtsstunden
im Referendariat noch keine Handlungsskripte, auf die sie schnell zurückgreifen können.
Deswegen müssen sie im Vorfeld Handlungspläne auf Basis ihres deklarativen Professions-
wissens entwickeln, um in der komplexen Unterrichtssituation handlungsfähig zu bleiben.
Für die Entwicklung von Handlungsplänen werden angehende Lehrpersonen im Referen-
dariat angeleitet, Unterrichtsstunden ausführlich zu planen. Denn die Unterrichtplanung
kann als zentraler Prozess für die Interpretation und Kompilierung des Professionswis-
sens angesehen werden und dient der Entwicklung von Handlungsplänen. Deswegen soll
im Folgenden der Prozess der Unterrichtsplanung näher betrachtet werden:
In Anlehnung an Bromme und Seeger (1979) beinhaltet die Unterrichtsplanung „alle Tä-
tigkeiten, die das (eigene) unterrichtliche Handeln zum Gegenstand haben und dazu die-
nen, dieses unterrichtliche Handeln optimal zu organisieren“ (Bromme & Seeger, 1979,
S.4). Der Prozess der Unterrichtsplanung kann dabei unter zwei Blickwinkeln betrachtet
werden (Clark, 1983): Eine Betrachtungsweise ist die Makroebene, bei der es um die Be-
schreibung von äußerlich sichtbaren Planungshandlungen geht. Von Interesse ist hierbei
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z.B., wie viel Zeit für die Planung verwendet wird, wie lange im Voraus geplant wird,
welche Materialien für die Planung verwendet werden und in welchen Bereichen Entschei-
dungen getroﬀen werden (Clark & Yinger, 1979; Haas, 1998; Peterson & Clark, 1978; Seel,
1997; Seifried, 2009; Zahorik, 1975).
Eine andere Betrachtungsweise ist auf der Mikroebene des Planungsprozesses anzusie-
deln. Hier wird der Planungsprozess als psychologischer Prozess betrachtet, bei dem die
Lehrperson ihre zukünftigen Handlungen antizipiert. Zugrunde liegende Entscheidungs-
prozesse werden bei dieser Betrachtungsweise mit Hilfe von kognitionspsychologischen
Konzepten analysiert (Bromme, 1981; Clark & Peterson, 1986; Shavelson & Stern, 1981).
Shavelson und Stern (1981) entwickelten auf Basis eines Reviews der Literatur zur Ent-
scheidungsﬁndung von Lehrpersonen ein theoretisches Modell, dass diesen Entscheidungs-
prozess beschreibt (siehe Abbildung 3.4). Nach diesem Modell muss die Lehrperson die
Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler (z.B. Vorwissen, Motivation und In-
teresse) antizipieren und gleichzeitig über zu vermittelnde Inhalte und Lernziele, als auch
über den Schulkontext (z.B: die Beschaﬀenheit des Klassenraumes oder der physikali-
schen Sammlung) nachdenken (Vorbedingungen) (Shavelson & Stern, 1981; Westerman,
1991). Unter Beachtung dieser Bedingungen triﬀt die Lehrperson Entscheidungen (Kon-
sequenzen für die Lehrperson) während des kognitiven Prozesses der Unterrichtsplanung
(kognitiver Prozess), die durch ihr Wissen, ihre Erfahrungen und ihre Überzeugungen ge-
prägt sind (Eigenschaften der Lehrperson). Diese Entscheidungen sind handlungsleitend
für den Unterricht. Ein Teil der Entscheidungen kann bewusst am Schreibtisch getroﬀen
werden. Manche Entscheidungen werden allerdings auch spontan während des komplexen
Unterrichtsgeschehens getroﬀen, wenn auf ungeplante Situationen reagiert werden muss.
Es wird angenommen, dass Lehrpersonen Entscheidungen treﬀen, die die fachlichen Kom-
petenzen, die Motivationen und die Emotionen der Schüler positiv beeinﬂussen. Inwieweit
diese Entscheidungen zu einer positiven Entwicklung bezüglich der fachlichen Kompeten-
zen, der Motivation und der Emotionen der Schülerinnen und Schüler geführt haben, muss
von der Lehrperson reﬂektiert werden (Reﬂexion der Konsequenzen). Jede Handlung und
deren Konsequenz ändert die Vorbedingungen, die bei neuen, den Unterricht betreﬀenden
Entscheidungen berücksichtigt werden müssen. Deswegen nehmen Shavelson und Stern
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(1981) einen rekursiven Entscheidungsprozess an, der von Lehrpersonen immer wieder
durchlaufen werden muss. Mit zunehmender Erfahrungen bilden sich nach Shavelson und
Stern (1981) Handlungsskripte aus, die bei der Entscheidungsﬁndung im Unterricht hel-
fen. So muss eine erfahrene Lehrperson nicht mehr für jede einzelne Entscheidung im Un-
terricht ihr Professionswissen bewusst reﬂektieren, viele Entscheidungen werden von ihr
auf Basis von bereits entwickelten Handlungsskripten während des Unterrichts getroﬀen.
So lösen Handlungsskripte mit zunehmender Erfahrung der Lehrperson den bewussten
Planungsprozess ab (Fennema & Franke, 1992; Shavelson, 1986). Die Unterrichtsplanung
kann somit als notwendiger Prozess der Kompilierung des an der Universität erworbenen
Professionswissens angesehen werden.
Kognitiver Prozess
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Abb. 3.4: Modell der Entscheidungsﬁndung (übersetzt aus Borko, Roberts & Shavelson, 2008)
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3.6 Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung
Das in Kapitel 3.4 hergeleitete Modell zur Transformation von Professionswissen in kom-
petentes Handeln beschreibt einen Entwicklungsprozess, den angehende Lehrpersonen
durchlaufen müssen, um auf lange Sicht in komplexen Anforderungssituationen des Lehrer-
berufs schnell und kompetent handeln zu können. Die Forschung zur Handlungskompetenz
von Lehrpersonen sieht neben der Zusammenarbeit mit Kollegen, der Leistungsmessung
von Schülerinnen und Schülern vor allem das kompetente Handeln während des Unter-
richts als wesentliche Anforderungssituation an die Lehrperson (Baumert & Kunter, 2011a;
Oser, 2001). Für die Entwicklung des kompetenten Handelns im Unterrichts spielt die Un-
terrichtsplanung eine wesentliche Rolle, denn dabei kann die Lehrperson bewusst dekla-
ratives Professionswissen kompilieren und in Handlungsskripte überführen (siehe Kapitel
3.5). Deswegen ist es sinnvoll das Modell der Entscheidungsﬁndung von Shavelson und
Stern (1981), das den kognitiven Prozess der Unterrichtplanung beschreibt, mit dem Mo-
dell zur Transformation von Professionswissen in kompetentes Handeln zu kombinieren.
Das durch diese Kombination entstehende Transformationsmodell der Unterrichtsplanung




















Abb. 3.5: Transformationsmodell der Unterrichtsplanung
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Durchläuft eine junge Lehrperson den kognitiven Prozess der Unterrichtsplanung ﬁndet
die im Sinne von Anderson (1976) notwendige Kompilierung des an der Universität er-
lernten Professionswissens statt. Im Detail muss die junge Lehrperson zur Kompilierung
ihres Professionswissens im Vorfeld verschiedene Situationen antizipieren und sich dafür
Handlungsoptionen in Form von Prozeduren überlegen. Die direkte Überführung des Pro-
fessionswissen in die Prozeduren hängt nach Renkl (1996) von zusätzlich stattﬁndenden
Metaprozessen ab. Die Lehrperson muss motiviert und davon überzeugt sein, dass ihr Pro-
fessionswissen auch nützlich für das Handeln in der Situation ist. Sie sollte weiterhin in
der Lage sein, sich während der Unterrichtsplanung selbst zu regulieren. Durch die Unter-
richtsplanung entstehen einzelne Prozeduren, die durch eine Aneinanderreihung zu einem
Handlungsplan für die gesamte Stunde führen (Shavelson, 1986). Nach dem Modell der
Entscheidungsﬁndung sollte die Lehrperson diesen Handlungsplan an die Vorbedingungen
der Situation anpassen. Hierzu sollte sie sich z.B. überlegen, welche Lernvorrausetzungen
die Schülerinnen und Schüler haben oder welche Experimente in der Sammlung zur Verfü-
gung stehen. Nachdem die Lehrperson den Handlungsplan in der Unterrichtsstunde einge-
setzt hat, ﬁndet eine Feinabstimmung des Handlungsplans im Sinne von Anderson (1976)
durch die Reﬂexion der Konsequenzen des Handlungsplans statt. Handlungspläne, die zu
einer hohen Unterrichtsqualität führten und dadurch positive Eﬀekte für die Motivation,
Leistungsentwicklung und Emotionen von Schülerinnen und Schüler hatten, werden gefes-
tigt und weniger erfolgreiche verändert oder verworfen. So ﬁnden Generalisierungsprozes-
se, Diskriminierungsprozesse und Stärkungsprozesse, wie Anderson (1976) sie beschreibt,
statt. Durch die Reﬂexion der Entscheidungen, also die kritische Auseinandersetzung mit
den Konsequenzen der Planung und des Handelns werden die Handlungspläne entweder
verworfen oder detaillierter mit der Unterrichtssituation abgestimmt. Mit der Zeit führt
dies, zu einer Abspeicherung dieser Handlungspläne als Handlungsskripte. Dabei ist die
Reﬂexion eine wichtige Voraussetzung zur iterativen Weiterentwicklung und Festigung
dieser Handlungsskripte. Somit ﬁnden die wichtigen Phasen der Kompilierung und Fein-
abstimmung für die Transformation von deklarativen Professionswissen in prozedurales
Professionswissen in Form von Handlungsskripten während der Unterrichtsplanung statt.
Der kognitive Prozess der Unterrichtsplanung ist nicht nur geprägt durch eine Selektion
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von Informationen aus dem Professionswissen, sondern auch durch eine Abwägung von
Überzeugungen und Werthaltungen bezüglich dieser Informationen. Dieser Prozess wird
unterstützt durch die Motivation und selbstregulativen Fähigkeiten einer Lehrperson. Es
spielen somit alle von Baumert und Kunter (2011a) angenommenen kognitiven und aﬀek-
tiven Dispositionen der Lehrperson eine Rolle bei der Überführung von an der Universität
erlerntem deklarativem Professionswissen in Handlungsskripte.
Potential des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung
Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung kann sowohl als Modell für Wirkzu-
sammenhänge zwischen kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen einer Lehrperson, ihren
Handlungsskripten und dem kompetentem Handeln verstanden werden als auch als Ent-
wicklungsmodell, dass Prozesse beschreibt, von denen angenommen wird, dass sie für die
Ausbildung der Handlungskompetenz einer Lehrperson notwendig sind. Als Wirkmodell
knüpft es bewusst an die Modellierung der Handlungskompetenz von Baumert und Kun-
ter (2011a) an, um bisherige Forschungsergebnisse zu Wirkzusammenhängen zwischen
einzelnen kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen der Lehrperson und der Unterrichts-
qualität systematisch mit Forschungsergebnissen, die auf Basis des Transformationsmo-
dells der Unterrichtsplanung erzielt wurden, in Beziehung setzen zu können. So kann zum
Beispiel untersucht werden, ob die bislang uneinheitliche Befundlage zum Zusammen-
hang zwischen dem Professionswissen und der Unterrichtsqualität nicht allein dadurch
erklärt werden kann, dass derzeit nur wenige Studien mit unterschiedlichen Designs un-
tersucht wurden (vgl. Kapitel 2.2). Der fehlende nachgewiesene Zusammenhang zwischen
dem Professionswissen und der Unterrichtsqualität könnte basierend auf Annahmen des
Transformationsmodells der Unterrichtsplanung auch daran liegen, dass Handlungsskripte
der Lehrperson diesen Zusammenhang mediieren.
Diese Annahme der Mediation der Handlungsskripte führt dazu, dass mit Hilfe des Trans-
formationsmodells der Unterrichtsplanung zusätzlich zwischen verschiedenen Ansätzen zur
Festlegung von Dispositionen (vgl. Baumert & Kunter, 2011a; Oser, 2001) vermittelt wer-
den kann. Mit Hilfe der Handlungsskripte kann die Kluft zwischen kognitiven bzw. aﬀek-
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tiven Dispositionen und Dispositionen, die anhand von konkreten Handlungssituationen
während des Unterrichts festgelegt wurden, überwunden werden.
Neben der Betrachtung des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung als Wirkmo-
dell, kann das Modell auch als Entwicklungsmodell betrachtet werden. Denn es liefert
theoretische Annahmen über Prozesse, die stattﬁnden müssen, damit sich die Handlungs-
kompetenz einer Lehrperson ausbilden kann. Diese Prozesse sind sowohl die Unterrichts-
planung zur bewussten Kompilierung des deklarativen Professionswissens in Handlungs-
skripte als auch die kritische Reﬂexion der Konsequenzen des Handlungsplans, die zu
einer Feinabstimmung des Handlungsplans und mit der Zeit zu einer Abspeicherung des
Handlungsplans in Handlungsskripte führt. Allerdings wurde für die Modellentwicklung
eine konkrete Auswahl an Theorien aus der Kognitionspsychologie getroﬀen, so dass nicht
ausgeschlossen werden kann, ob nicht auch andere Prozesse und Einﬂussfaktoren die Ent-
wicklung der Handlungskompetenz beeinﬂussen. Ein weiterer möglicher Einﬂussfaktor
könnte nach Kunter et al. (2011) z.B. auch das Bildungssystem sein, innerhalb dessen
Grenzen die Lehrperson agieren muss. Doch gerade durch den Fokus des Modells auf
zentrale Tätigkeiten, wie die Unterrichtsplanung, bietet das Transformationsmodell der
Unterrichtsplanung eine Möglichkeit Entwicklungsprozesse anhand von konkreten Situa-
tionen während der Ausbildung von Lehrpersonen zu erfassen.
Allerdings liefert das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung noch keine theore-
tische Basis für die Annahme eines optimalen Entwicklungsverlauf für die Ausbildung
der Handlungskompetenz. Der Idealfall ist, dass eine angehende Lehrperson während des
Studiums hohes Professionswissen erlangt und während des Referendariats hoch motiviert
ist, dieses Wissen auch einzusetzen. Nach dem Modell führt dies dazu, dass die angehen-
de Lehrperson durch die Unterrichtsplanung und die kritische Reﬂexion ihrer Planungen
Handlungsskripte entwickelt, die sie dazu befähigt, schnell und kompetent im Unterricht
zu handeln. Allerdings ist auch denkbar, dass das deklarative Professionswissen einer Lehr-
person nach dem Studium nicht hoch ist, sie aber hochgradig motiviert ist und deswegen
ihren Unterricht ausführlich plant und reﬂektiert. Die ausführliche Reﬂexion könnte dazu
führen, dass sie ihre Handlungsskripte schnell verbessert und damit das mangelnde de-
klarative Professionswissen durch ihre gemachten Erfahrungen im Unterricht ausgleicht.
41
3 Entwicklungsmodell der Handlungskompetenz
Dieser alternative Entwicklungsverlauf könnte durch ein „Learning by doing“ beschrieben
werden. Es bleibt zunächst oﬀen welcher Entwicklungsverlauf idealerweise durchlaufen
werden sollte. Allerdings bietet das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung eine
Grundlage für die Erfassung solcher Prozessverläufe.
Fazit
Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung basiert auf einer Zusammenführung
theoretischer Annahmen aus verschiedenen Teildisziplinen. Die kognitionspsychologische
ACT*-Theorie von Anderson (1976) bildet zusammen mit psychologischen Annahmen, zur
Erklärung warum Wissen nicht in Handeln überführt wird (Renkl, 1996) und dem Modell
der Entscheidungsﬁndung von Shavelson und Stern (1981) eine theoretische Grundlage,
zur Beschreibung des Prozesses der Transformation von Professionswissen in kompetentes
Handeln. Dieses Modell beschreibt zum einen Wirkzusammenhängen zwischen kognitiven
bzw. aﬀektiven Dispositionen der Lehrperson, den durch die Unterrichtsplanung entwi-
ckelten Handlungsskripten und dem kompetenten Handeln einer Lehrperson, gemessen
an der Qualität ihres Unterrichts. Zum anderen kann das Modell auch als Entwicklungs-
modell betrachtet werden und bietet somit eine theoretische Fundierung für Studien, die
sich mit der Entwicklung der Handlungskompetenz befassen. Allerdings kann das Mo-
dell bislang noch nicht durch empirische Befunde belegt werden und muss zunächst als
rein hypothetisch angenommen werden. Um das Modell einer empirischen Überprüfung
zugänglich zu machen, müssen die einzelnen Komponenten des Modells wesentlich kon-
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4 Kognitive und aﬀektive Dispositionen der Lehrperson
Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung legt Wirkzusammenhängen zwischen
kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen der Lehrperson, den durch die Unterrichtspla-
nung entwickelten Handlungsskripten und dem kompetenten Handeln einer Lehrperson
nahe. Allerdings handelt es sich bei dem Transformationsmodell der Unterrichtsplanung
derzeit um ein hypothetisches Modell, das zwar auf einer umfangreichen theoretischen
Herleitung basiert aber noch keiner empirischen Prüfung unterzogen wurde. Für die em-
pirische Prüfung des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung ist es notwendig
sowohl das Professionswissen, die Überzeugungen, die Motivation als auch die selbstregu-
lativen Fähigkeiten einer Lehrperson wesentlich konkreter zu modellieren, als dies bislang
im Rahmen dieser Arbeit geschehen ist. Dies soll im folgenden Teil dieser Arbeit geleistet
werden.
Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung basiert auf der Modellierung der Hand-
lungskompetenz von Baumert und Kunter (2011a). Bei dieser Modellierung wird die Rolle
des jeweiligen Faches für die einzelnen Ausprägungen der kognitiven und aﬀektiven Dis-
positionen der Lehrperson betont (Baumert et al., 2010; Brunner et al., 2006; Krauss et
al., 2011). Dementsprechend gilt auch für das Transformationsmodell der Unterrichtspla-
nung, dass die einzelnen Dispositionen der Lehrperson fachspeziﬁsch modelliert werden
müssen. Im Rahmen dieser Arbeit soll das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung
für das Fach Physik überprüft werden. Deswegen müssen auch alle kognitiven und aﬀekti-
ven Dispositionen physikspeziﬁsch modelliert werden. Hierzu wird auf bisherige Ansätze
für die physikspeziﬁschen Modellierungen der einzelnen Dispositionen zurückgegriﬀen.
Derzeit gibt es verschiedene physikspeziﬁsche Modellierungen für das Professionswissen
(Gramzow et al., 2013b; Ohle, 2010; Olszewski, 2010; Riese, 2009; Tepner et al., 2012;
Woitkowski, Riese & Reinhold, 2011), für die Überzeugungen und Werthaltungen (Seidel,
Schwindt, Rimmele & Prenzel, 2008) und die Motivation (Keller, 2011; Rabe, Meinhardt
& Krey, 2012). Für die selbstregulativen Fähigkeiten kann auf keine physikspeziﬁsche
45
4 Kognitive und aﬀektive Dispositionen der Lehrperson
Modellierungen zurückgegriﬀen werden. Im Folgenden sollen - falls vorhanden - die phy-
sikspeziﬁschen Modellierungen der einzelnen kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen der
Lehrperson vorgestellt werden.
4.1 Professionswissen
Für die Erfassung des Professionswissens von Lehrpersonen haben verschiedene Forschungs-
projekte versucht das Professionswissen für die naturwissenschaftlichen Fächer zu model-
lieren (Borowski, Kirschner, Liedtke & Fischer, 2011; Borowski et al., 2010; Gramzow
et al., 2013b; Kröger, Petersen & Neumann, 2013; Lange, Kleickmann, Tröbst & Möl-
ler, 2012; Ohle, 2010; Olszewski, 2010; Riese & Reinhold, 2010; Tepner et al., 2012). Zur
konkreten Modellierung hat sich zurückgehend auf die Modellierung des Professionswissen
von Baumert und Kunter (2011a) auch in den naturwissenschaftlichen Fächern eine Unter-
scheidung zwischen drei Bereichen des Professionswissens durchgesetzt: Es wird zwischen
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und pädagogisches Wissen unterschieden (Borowski
et al., 2010; Riese, 2009; Tepner et al., 2012; Vogelsang & Reinhold, 2013). Allerdings
konkurrieren in den naturwissenschaftlichen Didaktiken verschiedene Modellierungen um
eine angemessene Beschreibung der Struktur der einzelnen Bereiche.
Paderborner Modellierung des Professionswissen
Eine erste umfangreiche Modellierung des Professionswissen von Lehrpersonen für das
Fach Physik wurde von Riese (2009) vorgenommen. Riese (2009) geht von unterschiedli-
chen Strukturen für die verschiedenen Wissensbereiche aus. Bei dem Fachwissen nimmt
Riese (2009) an, dass die Struktur des Fachwissens durch drei Dimensionen bestimmt
ist (vgl. Abbildung 4.1). Er unterteilt das Fachwissen Physik in verschiedene Inhaltsbe-
reiche, wie die Kinematik, die Kraft, die Energie und den Impuls. Diese Inhaltsbereiche
spannen die erste Dimension des Modells auf. In einer zweiten Dimension unterscheidet
Riese (2009) in Anlehnung an die Konzeptualisierung des COACTIV-Projekts zum ma-
thematischen Fachwissen zwischen drei Ebenen von Anspruchsniveaus des physikalischen
Fachwissens: Schulwissen, ein tieferes Verständnis der Fachinhalte des Curriculums der
Sekundarstufe und ein reines Universitätswissen, das vom Curriculum der Schule losge-
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löst ist. Zusätzlich wird im Rahmen dieses Modells die kognitive Aktivität, die bei der
Beantwortung der Frage notwendig ist, als weitere Dimension angesehen, anhand der das
Fachwissen eingeteilt werden kann. Unter einer ansteigenden kognitiven Aktivität im An-
spruchsniveau wird dabei das Reproduzieren, das Verstehen und das Beurteilen verstan-
den. In einer Weiterentwicklung dieses Modells nach Woitkowski et al. (2011) fällt aller-
dings diese Dimension zu Gunsten einer Dimension weg, die die Komplexität der Aufgabe
beschreibt. Unterschieden wird dabei in Anlehnung an die Modellierung der Komplexi-
tät von Bernholt (2010) zwischen Fakten, Prozessbeschreibungen, lineare Kausalität und
multivariate Interdependenz.
Abb. 4.1: Paderborner Modellierung des Fachwissens von Woitkowski (2011)
Im Gegensatz zu der dreidimensionalen Modellierung des Fachwissens ist die Modellierung
des fachdidaktischen Wissens von Riese (2009) nur eindimensional angelegt und unter-
scheidet in Bezug auf bereits vorformulierte Facetten von Park und Oliver (2008) zwischen
fünf Facetten des fachdidaktischen Wissens, von denen angenommen wird, dass sie entlang
eines Kontinuums zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen angeordnet werden
können. Diese Facetten sind in Abbildung 4.2 dargestellt.
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Wissensfacetten
Deklaratives Wissen Prozedurales Wissen
Abb. 4.2: Modellierung des fachdidaktischen Wissens von Riese in der Darstellung von Gramzow (2013)
Eine ähnliche Herangehensweise für die Modellierung des fachdidaktischen Wissens ist
auch parallel in Arbeiten von Olszewski (2010) und Lange et al. (2012) zu ﬁnden. Hier wird
allerdings zwischen weiteren bzw. anderen Wissensfacetten unterschieden. Bei Olszewski
(2010) sind dies: Wissen über Fehlvorstellungen, Wissen über das Curriculum und Wis-
sen über Schwierigkeiten von Inhalten und Aufgaben. Bei Lange wird zwischen Wissen
über Bedingungen des Lernens und Wissen über instruktionale Aktivitäten unterschieden.
Aufgrund dieser Vielzahl von verschiedenen Wissensfacetten wurde das Modell von Riese
(2009) durch eine Neustrukturierung der Wissensfacetten weiterentwickelt (Gramzow et
al., 2013b), um so eine umfangreichere Modellierung des fachdidaktischen Wissens zu er-
halten. Die Neustrukturierung der Wissensfacetten wurde auf Basis einer systematischen
Ordnung bereits formulierter Facetten, einer normativen Setzung als auch einer Einbezie-
hung von Merkmalen der Unterrichtsqualität vorgenommen. Dabei ergaben sich insgesamt






Abb. 4.3: Paderborner Kompetenzmodell zum fachdidaktischen Wissen (Gramzow, 2013)
Für die Itementwicklung zur Überprüfung des Modells wurde allerdings das Modell auf
die vier Facetten „Instruktionsstrategien“, „Schülervorstellungen“, „Experimente und Ver-
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mittlung eines angemessenen Wissenschaftsverständnisses“ sowie „Fachdidaktische Kon-
zepte“ beschränkt (Gramzow, Riese & Reinhold, 2013a). Die Weiterentwicklung der Mo-
dellierung des fachdidaktischen Wissens von Riese (2009) enthält neben den Wissensfa-
cetten eine weitere Dimension. Hier wird zwischen den Inhaltsbereichen unterschieden, da
angenommen wird, dass das fachdidaktische Wissen immer eine inhaltsspeziﬁsche Kompo-
nente enthält. Im Unterschied zu der ursprünglichen Modellierung ist die Unterscheidung
zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen bewusst weggelassen worden, da auf
deklaratives fachdidaktisches Wissen fokussiert werden soll. Denn es wird angenommen,
dass prozedurales Wissen ein Aspekt von professionellem Handeln ist und somit nicht
gleichgesetzt werden kann, mit dem was als prozedurales Wissen in Wissenstests abge-
fragt werden kann (Gramzow et al., 2013b).
Das von Riese (2009) entwickelte Modell zur Struktur des pädagogischen Wissens unter-
scheidet zwischen zwei Dimensionen (siehe Abbildung 4.4). Die erste Dimension bilden In-
haltsbereiche der allgemeinen Pädagogik. Hier wird zwischen der Erziehung und Bildung,
dem Unterricht und allgemeiner Didaktik und der Schulentwicklung und Gesellschaft un-
terschieden. Auch im Rahmen der Modellierung des pädagogischen Wissen wird, wie bei
dem Fachwissen, als weitere Dimension zwischen der kognitiven Aktivität unterscheiden,











Abb. 4.4: Paderborner Kompetenzmodell für das pädagogische Wissen (Riese, 2009)
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Modellierung des Professionswissen von ProwiN
Im Gegensatz zur Modellierung des Professionswissen der Paderborner Forschergruppe
wird bei der Modellierung für das Professionswissen im Rahmen des Projektes zum „Pro-
fessionswissen von Lehrkräften in den Naturwissenschaften“ (ProwiN-Projekt) eine grund-
sätzliche Vergleichbarkeit der einzelnen Strukturen für die Wissensbereiche angenommen.
























Abb. 4.5: Kompetenzmodelle von ProwiN zum Professionswissen (Tepner, 2012)
Die Modellierungen für die einzelnen Wissensbereiche weisen mindestens zwei Kompetenz-
dimensionen auf (siehe Abbildung 4.5). In der ersten Dimension der Modelle wird zwischen
Wissensarten unterschieden. Dabei wird die weit verbreitete Unterscheidung zwischen de-
klarativem und prozeduralem Wissen (siehe Kapitel 3.1) in Anlehnung an Paris et al.
(1983) durch den Bereich des konditionalen Wissens ergänzt. Unter konditionalem Wis-
sen wird das Wissen über Bedingungen verstanden, unter denen eine Entscheidung bzw.
eine Handlung angemessen ist. Für das pädagogische Wissen und das fachdidaktische
Wissen wird als zweite Dimension zwischen verschiedenen Wissensfacetten unterschie-
den. Die jeweiligen Diﬀerenzierungen innerhalb dieser Dimension sind allerdings für beide
Modelle unterschiedlich. Für das fachdidaktische Wissen wird hierbei zwischen Schüler-
vorstellungen, Wissen über Modelle/Konzepte und über Experimente unterschieden. Das
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pädagogische Wissen wird in die Wissensfacetten Klassenführung, Unterrichtsmethoden,
individuelle Lernprozesse und Leistungsbeurteilung unterteilt. Da sowohl das Fachwis-
sen als auch das fachdidaktische Wissen im Gegensatz zum pädagogischen Wissen stark
durch die einzelnen Inhaltsbereiche geprägt wird, wird dies als dritte Dimension für das
Fachwissen bzw. für das fachdidaktische Wissen angenommen.
Modellierung des Professionswissen von KIL
Eine ähnliche Herangehensweise für die Modellierung des Professionswissens für das Fach
Physik ist auch bei dem Projekt zur „Messung professioneller Kompetenzen in mathe-
matischen und naturwissenschaftlichen Lehramtsstudiengängen“ (KIL-Projekt) zu ﬁnden
(Kröger et al., 2013). Bei dieser Modellierung werden, wie bei den Modellierung des Pro-
fessionswissen im ProwiN-Projekt die Inhaltsbereiche, die Wissensfacetten und die Wis-
sensarten als strukturgebende Dimensionen des Fachwissens bzw. des fachdidaktischen
Wissens angesehen (siehe Abbildung 4.6). Die Unterteilung innerhalb der einzelnen Di-




















Abb. 4.6: Kompetenzmodelle von KIL zum Fachwissen und zum fachdidaktischen Wissen für Physik
(Kröger, 2013)
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Bei den Wissensarten wird in Bezug auf (Shavelson et al., 2005) neben dem deklarativem
und prozeduralem Wissen nicht das konditionale, sondern das schematisch bzw. strate-
gische Wissen betrachtet. Unter schematisch und strategischem Wissen wird dabei das
Wissen über allgemeine Schemata und mentale Modelle und das Wissen über Strategien
und domänenspeziﬁsche Vorgehensweisen und Zusammenhänge verstanden. Nicht nur die
Unterteilung der Wissensarten, sondern auch die Unterteilung der Wissensfacetten unter-
scheidet sich zu dem Modell von ProwiN. Bei dem Modell von Kröger et al. (2013) wird
für die Unterscheidung der Wissensfacetten auf eine Arbeit von Magnusson, Krajcik und
Borko (1999) zurückgegriﬀen. Diese Arbeit fasst verschiedene Konzeptualisierungen des
fachdidaktischen Wissens zusammen und stellten dabei heraus, das vor allem das Wissen
über Schülervorstellungen, über das Curriculum, über Instruktionsstrategien und über
das Assessment über viele Konzeptualisierungen hinweg als wichtige Komponenten des
fachdidaktischen Wissens angesehen werden.
Das pädagogische Wissen wird im KIL-Projekt nicht, wie beim ProwiN-Projekt, parallel
zu den anderen Wissensbereichen modelliert. Hier wird das pädagogische Wissen lediglich
durch eine Unterteilung in verschiedene Wissensfacetten systematisiert. Diese Wissensfa-
cetten sind:
1. Lehren,
2. Lernen, Entwicklung und Motivation,
3. Klassenführung und Umgang mit Konﬂikten,
4. Leistungsbeurteilung,
5. Bildungssystem und Schulorganisation,
6. Methoden bildungswissenschaftlicher Forschung,
7. professionelle Weiterentwicklung und Schulentwicklung.
Mit diesen Bereichen werden Wissensfacetten abgedeckt, die in Anlehnung an die Deﬁ-
nition des pädagogischen Wissens von Voss und Kunter (2011) für eine erfolgreiche Ge-
staltung und Optimierung der Lehr-Lern-Situation in verschiedenen Unterrichtsfächern
nötig...“ (Voss & Kunter, 2011, S.194) sind. Zusätzlich werden aber auch Wissensfacetten
berücksichtigt, die nicht nur im Unterricht, sondern darüber hinaus im beruﬂichen Alltag
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von Lehrkräften für deren Wohlergehen sowie für Innovation und Weiterentwicklung von
Schule erforderlich sein sollten.
Sowohl die Paderborner Modellierung, die Modellierung vom ProwiN-Projekt als auch die
Modellierung des Professionswissen vom KIL-Projekt sind derzeit noch Gegenstand einer
umfangreichen Überprüfung (Gramzow et al., 2013b; Kirschner, 2014; Kröger et al., 2013;
Vogelsang & Reinhold, 2013; Woitkowski, Riese & Reinhold, 2013). Derzeitige Befunde
innerhalb der Projekte widersprechen allerdings nicht den jeweiligen Modellannahmen
(Kirschner, 2014; Woitkowski et al., 2013), so das prinzipiell alle drei Modellierungen für
die Struktur des Professionswissen angenommen werden könnten. Zusätzlich zeigen sich
deutliche Gemeinsamkeiten zwischen den einzelnen Modellen, die den Konsens aller Mo-
dellierungen hinsichtlich der Struktur des Professionswissens darstellen. Im Rahmen des
Transformationsmodells der Unterrichtsplanung wird auf diesen Konsens der Modellie-
rungen Bezug genommen und eine Minimalstruktur des Professionswissens angenommen,
die durch die Gemeinsamkeiten der Modelle begründet wird: Bei dem fachdidaktischen
und pädagogischen Wissen wird über alle Modellierungen hinweg angenommen, dass sich
das Wissen in Wissensfacetten unterteilen lässt. Für die Modellierung des fachdidakti-
schen Wissen und des pädagogischen Wissens im Rahmen des Transformationsmodells
der Unterrichtsplanung wird die Unterteilung vom KIL-Projekt zugrunde gelegt. Dies
beinhaltet für das fachdidaktische Wissen zwar eine Fokussierung auf das Wissen über
Schülervorstellungen, über das Curriculum, über Instruktionsstrategien und über das As-
sessment. Allerdings wird gerade von diesen Wissensfacetten angenommen, dass sie die
Unterrichtsqualität beeinﬂussen (Magnusson et al., 1999). Für das Transformationsmodell
der Unterrichtsplanung bedeutet dies, dass gerade diese Wissensfacetten auch Einﬂuss auf
die Handlungsskripte haben sollten. Für die Wissensfacetten des pädagogischen Wissens
gilt dieselbe Annahme.
Für das fachdidaktische Wissen und das Fachwissen wird angenommen, dass grundsätzlich
zwischen zwei verschiedenen Wissensarten unterschieden werden muss: Dem deklarativen
Wissen und dem prozeduralen Wissen. Diese Unterscheidung in Wissensarten des Pro-
fessionswissens ﬁndet sich auch im Rahmen des Transformationsmodells der Unterrichts-
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planung wieder und wird hier sogar diﬀerenzierter modelliert (vgl. Kapitel 3.1). Beim
Transformationsmodell der Unterrichtsplanung wird angenommen, dass das deklarative
Professionswissen an der Universität erlernt wird und mit der Zeit in Handlungsskripte
überführt wird, die Teile des prozeduralen Wissens darstellen. Neben der Unterteilung des
fachdidaktischen Wissens und des Fachwissens in verschiedene Wissensarten wird für die-
se Wissensbereiche über alle Modellierungen hinweg eine Themenspeziﬁtät angenommen,
die für die Modellierung des Professionswissens im Rahmen des Transformationsmodell
der Unterrichtsplanung übernommen wird.
Zum Verhältnis von Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und pädagogischem
Wissen
Trotz der Unterschiede zwischen allen Modellierungen des Professionswissens besteht Ei-
nigkeit darin, dass die drei Wissensbereiche empirisch trennbar sein sollten, allerdings für
das konkrete Handeln von der Lehrperson zusammengeführt werden müssen. Denn schon
Shulman (1986) impliziert in seiner Deﬁnition des fachdidaktischen Wissens als „Amal-
gam“ aus Fachwissen und pädagogischem Wissen, dass die drei Wissensbereiche für das
konkrete Handeln im Unterricht eines speziﬁschen Faches ineinandergreifen müssen (Voss
& Kunter, 2011). Zur Rolle des fachdidaktischen Wissens gibt es dabei allerdings zwei
grundsätzlich unterschiedliche Auﬀassungen, die in Abbildung 4.7 dargestellt sind (Gess-














Integratives Modell transformatives Modell
Abb. 4.7: Modelle zur Rolle des fachdidaktischen Wissens (Gess-Newsome, 1999)
54
4.1 Professionswissen
Beim integrativen Modell wird das fachdidaktische Wissen als integriertes Wissen ver-
standen, dass sich aus einer Schnittmenge von Fachwissen, pädagogischem Wissen und
Wissen über den Kontext ergibt und somit nicht empirisch von den anderen Wissens-
domänen trennbar ist. Beim transformativen Modell wird das fachdidaktische Wissen,
als eigenständiger transformierter Wissensbereich verstanden, der durch eine Zusammen-
führung von Fachwissen, pädagogischem Wissen und Wissen über den Kontext entsteht.
In beiden Modellen ist das Wissen über den Kontext jeweils als Kenntnis des jeweiligen
Schulumfeldes, der Schule selbst und der speziﬁschen Schülerschaft zu verstehen.
Empirisch konnten sowohl Krauss et al. (2011) für das Professionswissen von Lehrperso-
nen der Mathematik als auch Riese (2009) und Kirschner (2014) für das Fach Physik eine
Trennbarkeit der Wissensbereiche nachweisen. Trotzdem wurden zum Teil enge Zusam-
menhänge zwischen pädagogischen Wissen und fachdidaktischem Wissen (Riese, 2009)
sowie zwischen Fachwissen und fachdidaktischem Wissen festgestellt (Kirschner, 2014;
Krauss et al., 2011; Riese, 2009). Daneben gibt es sowohl Hinweise, dass sowohl Fachwissen
als auch pädagogisches Wissen notwendige Voraussetzungen für fachdidaktisches Wissen
sind (Abell, 2007; Riese, 2009). Diese beiden Wissensbereiche können allerdings nicht das
fachdidaktische Wissen ersetzen. Riese (2009) und auch Kirschner (2014) zeigen zum Bei-
spiel, dass nur geringe Zusammenhänge zwischen Fachwissen und pädagogischen Wissen
bestehen und somit fachdidaktisches Wissen nicht aus einer Integration beider Bereiche
bestehen kann. Die bisherigen empirischen Befunde sprechen somit für das transformative
Modell, bei dem fachdidaktisches Wissen eine Schlüsselrolle für erfolgreiches Handeln im
Unterricht erhält (Abell, 2007; Gess-Newsome, 1999).
Die Entwicklung des Professionswissen von Lehrpersonen
Zur Entwicklung des Professionswissen spielen nach Kunter et al. (2011) Lerngelegen-
heiten während der Ausbildungsphase und im späteren Berufsleben eine wichtige Rolle.
Hierzu gehören vor allem die formalen Lerngelegenheiten, wie die universitäre Ausbildung,
das Referendariat, die Schulpraxis und die Weiterbildung. Brunner et al. (2006) gehen bei
einer angemessenen Nutzung der Lerngelegenheiten davon aus, dass Lehrpersonen mit
55
4 Kognitive und aﬀektive Dispositionen der Lehrperson
zunehmender Erfahrung ein höheres Professionswissen erwerben können. In verschiede-
nen Studien für das Fach Physik konnte gezeigt werden, dass Lehramtsstudierende in
Tests zum Fachwissen und zum fachdidaktischen Wissen signiﬁkant schlechter abschnei-
den, als Lehrpersonen im Referendariat (Borowski et al., 2011; Olszewski, 2010; Riese,
2009). Zusätzlich schneiden Referendare in diesen Studien signiﬁkant schlechter ab als
vollständig ausgebildete Lehrpersonen. Allerdings deutet ein Befund von Brunner et al.
(2006) im Rahmen der COACTIV-Studie für das Fach Mathematik darauf hin, dass nicht
allein die zunehmende Erfahrung für einen Anstieg des Fachwissens bzw. des fachdidak-
tischen Wissens sorgt. Denn in dieser Studie zeigen sich keine Zusammenhänge zwischen
den Berufsjahren einer Lehrperson und dem Fachwissen bzw. fachdidaktischen Wissen.
Gleiches gilt für den Zusammenhang zwischen Fortbildungsstunden und dem Fachwissen
bzw. dem fachdidaktischen Wissen. Erfahrung und Lerngelegenheiten alleine reichen dem-
nach für die Weiterentwicklung des Fachwissens bzw. des fachdidaktischen Wissens nicht
aus. Basierend auf den Annahmen des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung
kann dieser Befund diﬀerenzierter betrachtet werden. Die Erfahrung führt nur zu einem
Anstieg des prozeduralen Professionswissens in Form von Handlungsskripten (vgl. Kapi-
tel 3.4 und Kapitel 3.5); das deklarative Professionswissen wird im Studium erworben
und entwickelt sich selber nicht weiter, sondern bildet die Grundlage für die Weiterent-
wicklung der Handlungsskripte. Eine Weiterentwicklung des Professionswissens ist dem
Transformationsmodell der Unterrichtsplanung zu Folge nur für den prozeduralen Anteil
des Professionswissens zu erwarten.
4.2 Überzeugungen und Werthaltungen
Neben dem Professionswissen werden die Überzeugungen und Werthaltungen einer Lehr-
person als wichtige Disposition für die Gestaltung qualitativ hochwertigen Unterrichts
angesehen (Hartinger et al., 2006; Pajares, 1992; Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld,
2011). Den Überzeugungen und Werthaltungen wird sogar teilweise eine stärkere hand-
lungsleitende Funktionen zugeschrieben als dem Professionswissen selber (Groeben, Wahl,
Schlee & Scheele, 1988; Nespor, 1987; Pajares, 1992). Gleichzeitig wird angenommen, dass
Überzeugungen, wenn sie einmal ausgebildet, relativ stabil sind und nur durch eine be-
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wusste Reﬂexion der Lehrperson verändert werden können (Groeben et al., 1988; Nespor,
1987; Pajares, 1992; Reusser, Pauli & Elmer, 2011). Sie sind somit ein handlungsleitendes
und stabiles Merkmal der Lehrperson. Die Literatur zu Überzeugungen von Lehrpersonen
zeichnet sich allerdings durch eine hohe Heterogenität bei der Verwendung der Begrif-
fe aus (Pajares, 1992). So werden verschiedene Begriﬀe, wie Werthaltungen (Baumert &
Kunter, 2011b), subjektive Theorien (Groeben et al., 1988; Müller, 2004), epistemologi-
sche Überzeugungen (Hofer & Pintrich, 1997) und Überzeugungen vom Lehren und Lernen
(Pajares, 1992) oft parallel verwendet, ohne das immer deutlich abgrenzende Deﬁnitionen
vorliegen.
Subjektive Theorien werden allgemein als mentale Repräsentationen der Selbst- und Welt-
sicht eines Individuums mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruktur verstanden,
die sich durch eine Strukturparallelität zu wissenschaftlichen Theorien auszeichnen und
dabei relativ stabil aber trotzdem durch Erfahrungen veränderbar sind (vgl. Groeben et
al., 1988; Müller, 2004). Dabei können sie bewusst argumentativ eingesetzt werden, um
Ereignisse vorherzusagen oder eingetretene Ereignisse zu erklären (Dann, 1989; Müller,
2004). Sie dienen als Grundlage für die Generierung von Handlungsentwürfen, um Er-
eignisse hervorzurufen oder abzuwenden (Müller, 2004). Dies impliziert, dass subjektive
Theorien eine ähnliche Struktur und Funktion wie Wissensstrukturen haben, so dass keine
kategoriale Grenze zwischen subjektiven Theorien und dem Wissen gezogen werden kann
(Pajares, 1992; Reusser et al., 2011).
Fenstermacher (1994) betont demgegenüber eine kategoriale Diﬀerenz zwischen Wissen
und Überzeugungen, die in unterschiedlichen Rechtsfertigungsansprüchen begründet ist.
Nach Fenstermacher (1994) ist Wissen insgesamt objektiv anhand von wissenschaftli-
chen Theorien erfassbar. Überzeugungen genügen dagegen weder den Kriterien der Wi-
derspruchsfreiheit noch haben sie den Anforderungen der argumentativen Rechtfertigung
zu entsprechen. Im Rahmen dieser Arbeit wird deswegen auf die Deﬁnition für Überzeu-
gungen von Voss et al. (2011) zurückgegriﬀen. Sie deﬁnieren Überzeugungen „als über-
dauernde existentielle Annahmen über Phänomene oder Objekte der Welt, die subjektiv
für wahr gehalten werden, sowohl implizite als auch explizite Anteile besitzen und die Art
der Begegnung mit der Welt beeinﬂussen“ (Voss et al., 2011, S. 235).
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Insgesamt unterscheiden Voss et al. (2011) zwischen epistemologischen Überzeugungen
und Überzeugungen über das Lehren und Lernen. Unter epistemologischen Überzeugun-
gen werden die Vorstellungen über die Natur des Wissens und den Wissenserwerb in
einer Domäne verstanden (Hofer & Pintrich, 1997). Dabei werden epistemologische Über-
zeugungen meist anhand von zwei Orientierungen kontrastiert: Ein konstruktivistisches
und ein empiristisches Wissenschaftsverständnis. Unter dem konstruktivistischen Wissen-
schaftsverständnis wird die Vorläuﬁgkeit und die Rolle von Paradigmenwechseln betont.
Bei dem empiristischen Wissenschaftsverständnis deckt demgegenüber die Wissenschaft
eine objektive Realität auf (Seidel et al., 2008). Unter den Überzeugungen zum Lehren
und Lernen wird zwischen einem konstruktivistischen Verständnis und einem transmissi-
ven Verständnis über das Lehren und Lernen unterschieden. Bei dem konstruktivistischen
Verständnis wird das Lernen als eine aktive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand
verstanden und das Wissen hat dabei etwas Prozesshaftes und wird als Ergebnis subjekti-
ver Konstruktionsprozesse angesehen. Bei den transmissiven Überzeugungen vom Lehren
und Lernen wird das Lernen als Weitergabe von Wissen an Schülerinnen und Schüler
verstanden, die mehr oder weniger passiv das Wissen rezipieren.
Untersuchungen, die sich mit dem Zusammenhang zwischen epistemologischen Überzeu-
gungen und den Überzeugungen zum Lehren und Lernen beschäftigen, beruhen auf der
Annahme, dass Lehrpersonen, die die Wissenschaft als eine Ansammlung absoluter Fak-
ten verstehen, das Ziel vom Lehren darin sehen, den Schülerinnen und Schülern diese
Fakten zu vermitteln. Wenn die Wissenschaft allerdings als Netzwerk von Theorien ver-
standen wird, die durch neuere Erkenntnissen veränderbar sind, so muss auch die Ler-
numgebung die Vermittlung dieses Wissenschaftsverständnisses ermöglichen. Dies führt
zu der Annahme, dass sich die gleichen charakteristischen Mustern in den epistemologi-
sche Überzeugungen von Lehrpersonen auch in deren Überzeugungen zum Lehren und
Lernen ﬁnden lassen sollten (Seidel et al., 2008; Voss et al., 2011). Voss et al. (2011) kön-
nen diese Annahme für den Mathematikunterricht bestätigen; Seidel et al. (2008) gelingt
dies für den Physikunterricht. Aufgrund der hohen Übereinstimmungen zwischen episte-
mologischen Überzeugungen und den Überzeugungen zum Lehren ist davon auszugehen,
dass es ausreicht sich auf die Überzeugungen vom Lehren und Lernen zu fokussieren, wenn
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man den Einﬂuss von Überzeugungen auf die Handlungsskripte bzw. Unterrichtsqualität
untersucht.
Nach Reusser et al. (2011) bringen Überzeugungen auch immer zum Ausdruck mit wel-
chen Werten sich eine Lehrperson identiﬁziert. Letzteres äußert sich konkret in ihren
Werthaltungen zu bestimmten pädagogischen Ideen, Anschauungen oder Verhaltensmus-
tern. Speziell im Rahmen des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung kann davon
ausgegangen werden, dass Lehrpersonen, die davon überzeugt sind, dass die Unterrichts-
planung sinnvoll ist, der Unterrichtsplanung einen hohen Wert zu ordnen. Sie werden
deshalb auch ihren Unterricht angemessen planen. Im Rahmen des Transformationsmo-
dells wird deswegen davon ausgegangen, dass Werthaltungen zur Unterrichtsplanung nach
(Lipowsky, Rakoczy, Buﬀ & Klieme, 2005) einen Einﬂuss auf die Unterrichtsqualität me-
diiert durch die Handlungsskripte haben.
4.3 Motivation
In den letzten Jahren wurden vor allem das Professionswissen und die Überzeugungen als
wichtige Einﬂussgrößen auf die Unterrichtsqualität angesehen. Neben dem Professions-
wissen und den Überzeugungen benötigen Lehrpersonen allerdings auch die Bereitschaft
langfristig engagiert zu bleiben und selbstständig ihre Handlungskompetenz weiter zu
entwickeln. Inwieweit eine Lehrperson hierzu bereit ist, hängt dabei von ihrer Motivation
ab (Kunter, 2011). Dabei wird Motivation als multidimensionales Konstrukt angesehen,
dass Berufswahlmotive (Brookhart & Freeman, 1992; Watt & Richardson, 2007), Lehrer-
Enthusiasmus (Keller, 2011; Kunter & Voss, 2011) und Selbstwirksamkeit (Rabe et al.,
2012; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) umfasst.
Den ersten Ansatzpunkt zur Erforschung von Lehrermotivationen bildete die Frage, wel-
che Motive Lehrpersonen bei der Wahl ihres Berufes haben bzw. hatten (Brookhart &
Freeman, 1992; Watt & Richardson, 2007). Dabei stellte sich heraus, dass angehende
und praktizierende Lehrpersonen intrinsischen Motiven (z.B. Interesse am Fach, Freu-
de am Umgang mit Kindern) eine höhere Bedeutung für ihre Berufswahl zugeschrieben
haben als extrinsischen Motiven (z.B. ﬁnanzielle Vorteile, Status). Im Bereich der For-
schung zu Berufswahlmotiven zeigen sich allerdings insgesamt keine konsistenten Befunde
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hinsichtlich der Frage, inwieweit bestimmte Motive für mehr oder weniger erfolgreiche Be-
rufsausübung prädiktiv sind (Kunter, 2011) - wohingegen sich Lehrer-Enthusiasmus und
Selbstwirksamkeit als prädiktiv erwiesen haben (Keller, 2011; Kunter, 2011; Tschannen-
Moran, Hoy & Hoy, 1998).
Die Selbstwirksamkeit, als ein weiterer Bereich der Motivation, wird als Einschätzung ei-
ner Lehrperson verstanden, wie gut es ihr gelingen kann, das Lernen und Verhalten ihrer
Schülerinnen und Schüler zu unterstützen und zu fördern, und zwar auch bei vermeintlich
schwierigen und unmotivierten Schülerinnen und Schülern (Tschannen-Moran & Wool-
folk Hoy, 2001). Im Rahmen der Forschung zur Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen wird
angenommen, dass die Selbstwirksamkeitserwartungen fachspeziﬁsch, wenn nicht sogar si-
tuationsspeziﬁsch sind und nur durch Erfolgserfahrungen verbessert werden können (Rabe
et al., 2012; Schwarzer & Warner, 2011). Bislang gibt es allerdings für die Erfassung der
physikspeziﬁschen Selbstwirksamkeit nur wenige Instrumente (Rabe et al., 2012; Riese,
2009; Riggs & Enochs, 1990). Deswegen gibt es bislang auch keine gesicherte Erkenntnis,
ob physikspeziﬁsche Selbstwirksamkeitserwartungen prädiktiver für die Unterrichtsquali-
tät sind als allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrpersonen. Deswegen wird
beim Transformationsmodell der Unterrichtsplanung zunächst auf allgemeine Selbstwirk-
samkeitserwartungen fokussiert, wobei auf lange Sicht nicht ausgeschlossen wird, dass
diese motivationale Disposition nicht auch fachspeziﬁsch modelliert werden muss.
Der Lehrer-Enthusiasmus kann als weiterer Bereich der Motivation verstanden werden.
In den meisten Studien wird der Lehrer-Enthusiasmus als langfristig stabile Begeiste-
rung für das Unterrichtsfach verstanden, dass sich in einem bestimmten Lehrerverhalten
während des Unterrichts zeigt (Keller, 2011; Kunter & Voss, 2011). Die Erfassung des
Lehrerenthusiasmus fand in den Studien meist durch eine Erfassung des Lehrerverhaltens
während des Unterrichts statt, allerdings bleibt dabei unklar, inwieweit das Lehrerver-
halten ein Qualitätsmerkmal des Unterrichts oder ein Lehrermerkmal ist (Kunter, 2011).
Zur Abgrenzung zu Merkmalen der Unterrichtsqualität verstehen deswegen andere Studi-
en den Lehrer-Enthusiasmus vielmehr als persönliche positive Einstellung dem jeweiligen
Unterrichtsfach gegenüber (Kunter, 2011; Long & Hoy, 2006). Dabei wird die intrinsische
Motivation einer Lehrpersonen als Ursache für die positive Einstellung zum Unterrichts-
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fach angesehen. In Anlehnung an die Interessentheorie von Krapp (2002) wurde erstmals
in der COACTIV-Studie zwischen dem Enthusiasmus für das Unterrichten und dem En-
thusiasmus für das Unterrichtsfach unterschieden (Kunter, 2011). Diese Trennung konnte
innerhalb dieser Studie für Mathematik nachgewiesen werden. Allerdings liefert eine Stu-
die von Keller (2011) erste Hinweise darauf, dass eine Trennung zwischen Enthusiasmus
für das Unterrichten und Enthusiasmus für das Fach Physik zwar statistisch möglich ist,
allerdings besteht eine hohe Korrelation zwischen beiden Bereichen. Deswegen wird diese
Diﬀerenzierung für das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung für das Fach Phy-
sik nicht als notwendig angesehen und es wird auf die Erfassung des Enthusiasmus für
das Unterrichten fokussiert.
4.4 Selbstregulative Fähigkeiten
Die Fähigkeit zur Selbstregulation wird als vierter wichtiger Aspekt der professionellen
Kompetenz von Lehrpersonen angesehen (Baumert & Kunter, 2011b). Allgemein wird
dabei angenommen, dass eine Lehrperson, die an sie gestellten Anforderungen des Be-
rufsalltags besser meistern kann, wenn sie in der Lage ist, sich selbst zu regulieren. Der
Begriﬀ der (Selbst)regulation wird allerdings in verschiedenen Bereichen psychologischer
Forschung mit unterschiedlicher Bedeutung verwendet.
Bei Theorien zu Handlungsmodellen bezieht sich die Selbstregulation meist auf das Errei-
chen eines angestrebten Ziels (z.B. Kanfer, Ackerman & Heggestad, 1996; Karoly, 1993).
Im Berufsfeld der Lehrperson bedeutet das in Anlehnung an Schwarzer (2004), dass Lehr-
personen langfristig in der Lage sein müssen, schwierige Handlungen auch dann aufrecht
erhalten zu können, wenn Einﬂüsse auftreten, die die Motivation und Aufmerksamkeit
beeinträchtigen.
Bei Theorien der Emotionsregulation (z.B. Gross, 1999) wird unter Selbstregulation die
Fähigkeit der Regulierung von Emotionen verstanden. In diesem Sinne gehört zu selbst-
regulativen Fähigkeiten einer Lehrperson auch der Erhalt der Motivation oder dessen
Wiederherstellung nach Rückschlägen (Schwarzer, 2004).
In Abgrenzung zu dem Verständnis der Selbstregulation bei Handlungsmodellen oder
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Theorien zur Emotionsregulation wird die Selbstregulation beim Modell der professionel-
len Kompetenz als Fähigkeit verstanden, im beruﬂichen Kontext eﬀektiv mit den eige-
nen Ressourcen haushalten zu können, um die persönliche Arbeitsfähigkeit zu erhalten
(Klusmann, 2011).
Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung betrachtet allerdings die Unterrichts-
planung als einen Arbeitsprozess, bei dem per se Ressourcen, wie die Zeit in Anspruch
genommen werden. Um diese Ressourcen sinnvoll einsetzen zu können, ist es notwendig,
dass sich die Lehrperson während des kognitiven Prozesses der Unterrichtsplanung im
Sinne von Schwarzer (2004) selbst regulieren kann. Die Lehrperson muss bei der Unter-
richtsplanung in der Lage sein, die Konzentration und Motivation aufrecht zu erhalten und
negative Emotionen auszublenden. Aus diesem Grund wird sich beim Transformations-
modell der Unterrichtsplanung auf das Verständnis der Selbstregulation von Schwarzer
(2004) bezogen und explizit eine Abgrenzung zum Verständnis der Selbstregulation im
Modell der professionellen Kompetenz (Baumert & Kunter, 2011a) vorgenommen.
Fazit
Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung betrachtet das Professionswissen, die
Überzeugungen und Werthaltungen, die Motivation und die selbstregulativen Fähigkeiten
einer Lehrperson als wichtige Einﬂussfaktoren auf ihre Handlungsskripte. Die Modellie-
rungen dieser einzelnen kognitiven und aﬀektiven Dispositionen der Lehrperson werden,
entsprechend der Annahme, dass das jeweilige Fach eine wesentliche Rolle bei der Aus-
prägung der einzelnen Dispositionen spielt (Baumert & Kunter, 2011a), speziell für das
Fach Physik modelliert. Für die physikspeziﬁschen Modellierungen der einzelnen kogniti-
ven Dispositionen wurde dabei auf bereits vorhandene Modelle oder etablierte Theorien
zurückgegriﬀen:
Für das physikalische Professionswissen wurden eine Vielzahl von koexistierenden Model-
len zum Fachwissen und zum fachdidaktischen Wissen verglichen (Gramzow et al., 2013b;
Kröger et al., 2013; Riese, 2009; Tepner et al., 2012). Derzeit kann nicht anhand von em-
pirischen Befunden festgelegt werden, welche Modellierung am adäquatesten die Struktur
des Professionswissen beschreiben kann. Im Rahmen des Transformationsmodells der Un-
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terrichtsplanung wird deswegen eine Minimalstruktur des Professionswissen angenommen,
die durch die Gemeinsamkeiten aller Modelle begründen wird. Für das Fachwissen und
das fachdidaktische Wissen wird angenommen, dass dieses in verschiedene Inhaltsbereiche
(z.B. Mechanik, Elektrizitätslehre,...) und Wissensarten (deklaratives Wissen, prozedura-
les Wissen) unterteilt werden kann. Das fachdidaktische Wissen wird zusätzlich in die vier
Wissensfacetten: Schülerkognitionen, Instruktionsstrategien, Curriculum und Assessment
unterteilt. Beim pädagogischen Wissen wird angenommen, dass dieses lediglich anhand
von sieben Wissensfacetten strukturiert werden muss. Diese Wissensfacetten sind, das
Wissen über das Lehren, das Wissen über das Lernen, die Entwicklung und die Moti-
vation, das Wissen über Klassenführung und Umgang mit Konﬂikten, das Wissen über
die Leistungsbeurteilung, das Wissen über das Bildungssystem und die Schulorganisation,
das Wissen über Methoden bildungswissenschaftlicher Forschung und das Wissen über die
professionelle Weiterentwicklung und Schulentwicklung.
Trotz der derzeitigen Heterogenität in den Modellen zeigt sich für das Professionswissen
von Physiklehrern, dass das fachdidaktische Wissen keine Integration des Fachwissens und
des pädagogischen Wissens ist (Borowski et al., 2011; Kirschner, 2014; Olszewski, 2010;
Riese, 2009). Es ist vielmehr ein eigenständiger Wissensbereich, dem eine Schlüsselrol-
le für das Handeln im Unterricht zugewiesen wird. Für das Transformationsmodells der
Unterrichtsplanung bedeutet dieser Befund, dass das fachdidaktische Wissen auch eine
Schlüsselrolle für die Unterrichtsplanung hat.
Für die fachspeziﬁschen Modellierungen der Überzeugungen wurde sich auf Seidel et al.
(2008) bzw. für die Werthaltungen auf Lipowsky et al. (2005) bezogen. Seidel et al. (2008)
unterscheiden zwischen epistemologischen Überzeugungen und Überzeugungen zum Leh-
ren und Lernen für das Fach Physik. Dabei zeigte sich empirisch, dass die Ausprägungen
für beide Bereiche der Überzeugungen bei den Lehrpersonen ähnlich sind. Somit ist auch
nicht davon auszugehen, dass bei der Untersuchung des Einﬂusses von Überzeugungen auf
die Handlungsskripte bzw. Unterrichtsqualität für den Physikunterricht unterschiedliche
Befunde für die epistemologischen Überzeugungen und die Überzeugungen vom Lehren
und Lernen zu erwarten sind. Deswegen wird im Rahmen des Transformationsmodells der
Unterrichtsplanung aufgrund der Nähe zum Unterrichtshandeln auf Überzeugungen zum
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Lehren und Lernen fokussiert. Für die Werthaltungen wird angenommen, dass Lehrper-
sonen, die vor allem der Unterrichtsplanung eine hohe Wichtigkeit für ein kompetentes
und sicheres Handeln im Unterricht zu ordnen, gute Handlungsskripte ausbilden.
Die Ausdiﬀerenzierungen der Motivation einer Lehrperson für das Fach Physik wurde an-
hand der Annahmen von Rabe et al. (2012) zur Selbstwirksamkeit und der Annahmen
von Keller (2011) zum Enthusiasmus vorgenommen. Rabe et al. (2012) gehen davon aus,
dass die Selbstwirksamkeitserwartungen fachspeziﬁsch, wenn nicht sogar situationsspezi-
ﬁsch sind. Allerdings bleibt bislang eine Untersuchung aus, die zeigt, dass fachspeziﬁsche
Selbstwirksamkeitserwartungen prädiktiver für die Unterrichtsqualität sind als allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartungen. Deswegen wird zunächst auf allgemeine Selbstwirksam-
keitserwartungen fokussiert. Keller (2011) unterscheidet in ihrer Modellierung zum Enthu-
siasmus zwischen dem Enthusiasmus für das Fach Physik und dem Enthusiasmus für das
Unterrichten. Allerdings zeigt sich in ihrer Studie, dass beide Facetten hoch korrelieren,
so dass eine Unterscheidung im Rahmen des Transformationsmodells nicht für notwendig
gehalten wird.
Allein die Modellierung der selbstregulativen Fähigkeiten wurden nicht in Anlehnung an
das Modell der professionellen Kompetenz von Baumert und Kunter (2011a) vorgenom-
men. Hierbei wurde vielmehr auf das Verständnis der Selbstregulation von Schwarzer
(2004) zurückgegriﬀen, der unter Selbstregulation die Fähigkeit zur Aufrechterhaltung
der Konzentration und Motivation zum Erreichen eines Handlungsziels versteht. Es wird
angenommen, dass diese Fähigkeit vor allem bei dem Prozess der Unterrichtsplanung not-
wendig ist, um den Unterricht eﬀektiv planen zu können und auf lange Sicht qualitativ
hochwertige Handlungsskripte entwickeln zu können.
Insgesamt wird für das Transformationsmodells der Unterrichtsplanung davon ausgegan-
gen, dass alle so fachspeziﬁsch modellierten kognitiven und aﬀektiven Dispositionen einer
Lehrperson Einﬂuss auf die Handlungsskripte für das Fach Physik haben.
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Im Transformationsmodell der Unterrichtsplanung wird angenommen, dass angehende
Lehrpersonen während der Unterrichtsplanung ausführliche Handlungspläne entwickeln,
die ihr Handeln im Unterricht im Vorfeld strukturieren (siehe Kapitel 3.6). Die Umset-
zung dieser Handlungspläne im Unterricht und die Reﬂexion der Konsequenzen führt zu
einer Verbesserung dieser Pläne. Unterrichtspläne, die wie erwartet umgesetzt werden
konnten und zum geplanten Unterrichtsziel führten, werden gefestigt; Handlungspläne,
die nicht erfolgreich umgesetzt werden konnten, werden während der Unterrichtsplanung
für eine ähnliche Stunde verbessert oder insgesamt verworfen. Mit der Zeit werden er-
folgreiche Handlungspläne in Handlungsskripte überführt. Mit zunehmender Erfahrung
lösen diese Handlungsskripte den bewussten Planungsprozess ab. Lehrpersonen können
dann spontan im Unterrichtsgeschehen auf Basis ihrer Handlungsskripte Entscheidungen
treﬀen (Borko, Livingston & Shavelson, 1990; Shavelson, 1986). Trotz dieser bedeutsa-
men Rolle der Handlungsskripte für das Handeln im Unterricht ist die Befundlage zu
Handlungsskripten, die durch die Unterrichtsplanung entstehen, bislang gering. Ledig-
lich vereinzelte Studien haben versucht Handlungsskripte zu erfassen und zu beschreiben
(Borko & Livingston, 1989; Shavelson, 1986). Eine Bestimmung von Qualitätsmerkmalen
von Handlungsskripten blieb bislang aus. Aufbauend auf einer Reﬂexion von Ansätzen zur
Bestimmung von Qualitätsmerkmalen von Handlungsskripten werden deswegen in diesem
Kapitel Qualitätsmerkmale hergeleitet.
5.1 Reﬂexion von Ansätzen zur Bestimmung von
Qualitätsmerkmalen
Die Unterrichtsplanung ist einer der sensibelsten Bereiche der Lehrertätigkeit, bei der
theoretischer Anspruch und Wirklichkeit weit auseinanderklaﬀen (Haas, 1998). Deswegen
ist es notwendig Qualitätsmerkmale von Handlungsskripten nicht einseitig aus theoreti-
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scher oder praxisorientierter Sichtweise herzuleiten. Im Folgenden sollen deshalb verschie-
dene Ansätze zur Festlegung von Qualitätsmerkmalen gegeneinander abgewogen werden.
Dabei wird sowohl eine normativ-induktive Setzung von Qualitätsmerkmalen basierend
auf (fach)didaktischen Planungsmodellen, eine empirisch-induktive Festlegung von Quali-
tätsmerkmalen aufgrund empirischer Befunde aus der Praxis als auch eine anforderungs-
bezogene Bestimmung von Qualitätsmerkmalen anhand von Merkmalen der Unterrichts-
qualität kritisch reﬂektiert. Leitend bei dieser Reﬂexion der Ansätze ist die Frage, inwie-
weit Qualitätsmerkmale anhand von (fach)didaktischen Planungsmodellen, empirischen
Befunden zur alltäglichen Unterrichtsplanung oder anhand von Merkmalen der Unter-
richtqualität hergeleitet werden können und sollten.
5.1.1 Normative Vorgaben zur Unterrichtsplanung
Bezogen auf das Vorgehen bei der Unterrichtsplanung lernen Studentinnen und Studenten
viele (fach)didaktische Planungsmodelle kennen, die ihnen helfen sollen, guten Unterricht
zu planen. Im folgenden Kapitel sollen zunächst die (fach)didaktischen Planungsmodel-
le dahingehend analysiert werden, welche Schwerpunkte und Vorgehensweisen diese zur
Unterrichtsplanung vorgeben. Basierend auf diesen normativen Planungsvorschlägen der
(fach)didaktischen Planungsmodelle sollen angehende Lehrpersonen während ihrer Aus-
bildung eine Reihe von schriftlichen Unterrichtsentwürfen verfassen. Diese schriftlichen
Unterrichtsentwürfe unterliegen formalen Richtlinien, nach denen sich die angehende Lehr-
person richten muss, wenn sie ihre Entscheidungen für die Unterrichtsstunde aufschreibt.
Deswegen werden zusätzlich diese formalen Richtlinien analysiert, inwieweit sie die vorge-
schlagenen Schwerpunkte und Vorgehensweisen der (fach)didaktischen Planungsmodelle
umsetzen. Auf Basis von Befunden zur alltäglichen Unterrichtsplanung von ausgebildeten
Lehrpersonen werden diese theoretischen und formalen Vorgaben für die Unterrichtspla-
nung dahingehend analysiert, inwieweit sie auch tatsächlich in der alltäglichen Unter-
richtsplanung umgesetzt werden.
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(Fach)didaktische Planungsmodelle
Die Entwicklung von didaktischen Modellen für die Planung von Unterrichtsstunden hat
eine lange Tradition in Deutschland und bildet einen zentralen Bereich der Allgemeinen
Didaktik (Kron, 2008). Unter einem didaktischen Modell wird dabei ein erziehungswis-
senschaftliches Theoriegebäude zur Analyse und Modellierung didaktischen Handelns in
schulischen und nicht-schulischen Handlungszusammenhängen verstanden (Jank & Meyer,
2002; Arnold, 2010). Zentraler Bestandteil dieser didaktischen Modelle ist die Klärung der
Rolle von Entscheidungen über den Inhalt, Methoden, Medien und Lernziele einer Unter-
richtsstunde (Jank, 2002; Meyer & Meyer, 2007). Die Fülle an Werken ist groß, die sich mit
didaktischen Modellen für die Unterrichtsplanung auseinandersetzen (Arnold, 2010; Duit,
Gropengießer, Kattmann, Komorek & Parchmann, 2012; Heimann, Otto & Schulz, 1965;
Jank & Meyer, 2002; John, 2006; Kircher, Girwidz & Häußler, 2009; Klafki, 1985, 1958;
Kron, 2008; H. Meyer, 2009, 2004; Peterssen, 1991). Diese Werke bilden die Grundlage
der didaktischen Ausbildung von Lehrpersonen (Kron, 2008). Eine inhaltliche Analyse die-
ser didaktischen Planungsmodelle könnte demnach klären, welche Handlungsanweisungen
für die Unterrichtsplanung basierend auf diesen Planungsmodellen den angehenden Lehr-
personen im Studium vermittelt werden. Diese Handlungsanweisungen sollten am Ende
des Studiums Bestandteile des deklarativen Wissens werden und durch die tatsächliche
Umsetzung dieser Handlungsanweisungen während der Unterrichtsplanung auch in Hand-
lungsskripte überführt werden. Demnach kann eine inhaltliche Analyse der didaktischen
Planungsmodelle klären, welche Merkmale von Handlungsskripten durch das Planen von
Unterricht anhand dieser Planungsmodelle ausgebildet werden sollten.
In fast allen deutschsprachigen Lehrwerken für die Lehramtsausbildung ﬁnden sich zen-
trale Kapitel zu den Modellen von Klafki (1985, 1958) und Heimann, Otto und Schulz
(1965), so dass diese als zentrale didaktische Planungsmodelle betrachtet werden können
(Kron, 2008). Die Koexistenz von diesen zwei didaktischen Planungsmodellen im deutsch-
sprachigen Raum liegt darin begründet, dass die jeweiligen Vertreter ihre didaktischen
Modelle durch unterschiedliche Zugänge und dem damit verbundenem unterschiedlichem
Verständnis von guter Unterrichtsplanung begründen.
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Didaktische Analyse nach Klafki (1962)
Wolfgang Klafki entwickelte eines der ersten didaktischen Modelle und nannte es die
„didaktische Analyse“ (Klafki, 1962, 1958). Das Modell versteht die Auswahl des Inhalts
der Stunde als Kern der Unterrichtsplanung. Diese Auswahl des Inhalts sollte durch einen
hohen Bildungsgehalt, der zu der Erziehung von mündigen Bürgern führt, gerechtfertigt
sein. Als Entscheidungshilfe dafür, ob ein Inhalt vom didaktischen Potenzial her auch
als Bildungsinhalt geeignet ist, formuliert Klafki (1962) einen Fragenkatalog mit fünf
Leitfragen nach der Exemplarischen Bedeutung, der Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung,
der Sachstruktur und der Zugänglichkeit des Inhaltes (vgl. Tabelle 5.1).
Tab. 5.1: Grundfragen der didaktischen Analyse
1 Gegenwartsbedeutung
Welche Bedeutung hat der betreﬀende Inhalt bereits im geistigen
Leben der Kinder meiner Klasse, welche Bedeutung sollte er - vom
pädagogischen Gesichtspunkt aus gesehen - darin haben?
2 Zukunftsbedeutung Worin liegt die Bedeutung des Themas für die Zukunft der Kinder?
3 Sachstruktur
Welches ist die Struktur des (durch die Fragen 1 und 2 in die spe-
ziﬁsch pädagogische Sicht gerückten) Inhaltes?
4 Exemplarische Bedeutung
Welchen allgemeinen Sachverhalt, welches allgemeine Problem er-
schließt der betreﬀende Inhalt?
5 Zugänglichkeit
Welches sind die besonderen Fälle, Phänomene, Situationen , Ver-
suche, in oder an denen die Kinder die Struktur des jeweiligen In-
halts den Kindern dieser Bildungsstufe, dieser Klasse interessant,
fragwürdig, zugänglich, begreiﬂich, „anschaulich“ werden kann?
Klafki (1962) macht in Form dieser Fragen klare Aussagen, wonach sich die Auswahl
des Unterrichtsinhalts richten soll. Weniger klar sind allerdings Klafkis Aussagen über
eine „richtige Schrittfolge“ anderer Teilschritte der Unterrichtsplanung (Jank & Meyer,
2002). Seine Überlegungen konzentrieren sich dabei im Wesentlichen auf das Verhältnis
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zwischen didaktischen und methodischen Entscheidungen. In einem frühen Werk postu-
liert Klafki (1958) die didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung und alle
methodischen Entscheidungen sollten davon abhängen. In einem späteren Werk sollen
Lehrpersonen allerdings bei der Unterrichtsplanung ständig zwischen didaktischen und
methodischen Entscheidungen wechseln (Klafki, 1963).
(Vorläuﬁges) Perspektivenschema nach Klafki (1985)
Klafki selbst entwickelt seine Position zur didaktischen Analyse weiter. In seinen „Neuen
Studien zur Bildungstheorie“ (Klafki, 1985) versucht er die didaktische Analyse durch
das (vorläuﬁge) Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung (vgl. Abbildung 5.1) zu er-
weitern.
Im Gegensatz zur Didaktischen Analyse enthält das (vorläuﬁge) Perspektivenschema zur
Unterrichtsplanung eine explizite Analyse der Vorbedingungen des Unterrichts (Bedin-
gungsanalyse) und an Stelle der Fokussierung auf inhaltliche Entscheidungen treten die
Entscheidungen zur Zielsetzung des Unterrichts (Kron, 2008). Zusätzlich aufgenommen
wird auch die Frage nach der Prozessstruktur des Unterrichts. Die fünf Hauptfragen zum
Bildungsgehalt des Inhalts werden weiterhin berücksichtigt, aber in einen größeren Pla-
nungszusammenhang eingebettet. Die Fragen zusammen mit den angegebenen Interde-
pendenzen in Form von Pfeilen bilden ein Planungsschema, das im Gegensatz zur didak-
tischen Analyse eine explizite Struktur für die Unterrichtsplanung vorsieht. Nach Jank
und Meyer (2002) kann das Perspektivenschema in drei Richtungen gelesen werden:
• Von oben nach unten: Dabei beginnt die Unterrichtsplanung ausdrücklich mit
der Bedingungsanalyse. Die Pfeile zwischen den Kästchen symbolisieren dann die
Abhängigkeiten der Entscheidungen und die Doppelpfeile die Interdependenzen.
• Von links nach rechts: Hier zeigt sich eine Gruppierung verschiedener didakti-
scher bzw. methodischer Bereiche. Die Reihenfolge wäre hier die Begründung des
Inhalts des Unterrichts (Fragen 1-3); dann die Strukturierung des Inhalts (Fragen
4-5), die Zugangsmöglichkeiten in Form von Entscheidungen über Medien und Me-
thoden (Frage 6) und als Letztes die Entscheidung über die Struktur des Lernpro-
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zesses (Frage 7). Diese Entscheidungen sollen immer im stetigen Wechselbezug zur
Bedingungsanalyse stattﬁnden.
• Den Pfeilen folgend: Hierbei ist es unabhängig mit welchen Entscheidungen bei
der Unterrichtsplanung begonnen wird. Es müssen lediglich die durch die Pfeile
dargestellten Abhängigkeiten und Interdependenzen berücksichtigt werden. Einige
Entscheidungsfelder sind in wechselseitigem Bezug gedacht, während andere vorran-
gig in der Entscheidungsreihenfolge stehen.
Was in der didaktischen Analyse nur implizit vorhanden, aber im (vorläuﬁgen) Perspek-
tivenschema explizit beschrieben ist, ist die Abhängigkeit von Entscheidungen, die die
Unterrichtsplanung betreﬀen. So ist von Lehrpersonen, deren Unterrichtsplanung allein
auf der didaktischen Analyse basiert, anzunehmen, dass sie während der Unterrichtspla-
nung Schwerpunkte auf inhaltliche Entscheidungen legen und wenn überhaupt metho-
dische Entscheidungen nur in Abhängigkeit davon treﬀen. Im Gegensatz dazu werden
Lehrpersonen, deren Unterrichtsplanung auf dem (vorläuﬁgen) Perspektivenschema ba-
siert, unterschiedliche Reihenfolgen von Entscheidungen in Abhängigkeit ihrer persönli-
chen Leserichtung des (vorläuﬁgen) Perspektivenschemas setzen. Entweder sie beginnen
mit der Bedingungsanalyse, inhaltlichen Entscheidungen oder Entscheidungen über die
Medien oder Methoden. Dabei hängen weitere Entscheidungen in qualitativ unterschied-
lichem Maße von Entscheidungen der jeweils anderen Planungsbereiche ab. Egal welcher
Leserichtung man folgt, liefert das (vorläuﬁge) Perspektivenschema einen systematischen
Zusammenhang von Bedingungsanalyse, didaktischer Strukturierung und Methodenreﬂe-
xion. Dabei schlägt es Hierarchien von Entscheidungen vor.
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Strukturmomentmodell nach Heimann, Otto und Schulz (1965)
Das Strukturmomentmodell von Heimann, Otto und Schulz (1965) basiert im Gegensatz
zum (vorläuﬁgen) Perspektivenschema auf der Annahme, dass alle Entscheidungen in
gleichberechtigtem wechselseitigem Bezug zueinander stehen müssen. Es besteht aus sechs
Strukturmomenten des Unterrichts, denen laut Heimann, Otto und Schulz (1965) alle














Abb. 5.2: Struktumomentmodell nach Heimann, Otto und Schulz (Darstellung entnommen aus Kron,
2008)
Innerhalb des Strukturmomentmodells wird zwischen vier sogenannten Entscheidungsfel-
dern (Intentionalität, Thematik, Methodik, Medienwahl) und zwei Bedingungsfeldern (an-
thropologisch-psychologische und soziokulturelle Voraussetzungen). Die Lehrperson muss
sich bei der Unterrichtsplanung zu jedem der Entscheidungsfelder Gedanken machen: Sie
muss sich darüber im Klaren sein, welche Ziele sie verfolgen will, was das Thema bzw.
der Inhalt der Stunde sein soll, an welchen Methoden sie sich bedient und welche Me-
dien dabei zum Einsatz kommen sollen. Allerdings ist die Lehrperson durch Vorausset-
zungen des Unterrichts gebunden. Diese Voraussetzungen werden in dem Modell durch
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die „Bedingungsfelder“ beschrieben. Persönliche anthropogene Voraussetzungen bringt
jedes am Unterricht teilnehmende Individuum mit (Schulz, 1970). Beispiele hierfür sind
Geschlecht, Alter, Leistungsbereitschaft und Vorwissen. Die soziokulturen Voraussetzun-
gen werden geprägt durch die Gesellschaft und kulturelle Zeitströmungen, die auf den
Unterricht einwirken. Schulz (1970) nennt hier folgende Beispiele: Rivalisationsformen,
Gruppenordnung, Schulordnung, Lehrplan, Ausstattung und Kollegium.
Der eigentlichen Unterrichtsplanung werden bei dem Strukturmomentmodell drei Pla-
nungsprinzipien zugrunde gelegt:
• Prinzip der Interdependenz: Kerngedanke des Modells ist die strenge Interde-
pendenz aller sechs Strukturmomente. Das sollte sich auch im Vorgehen während
der Unterrichtsplanung widerspiegeln.
• Variabilität: Die Lehrperson sollte eine gewisse Variabilität des Unterrichts ein-
planen, da prinzipiell kein bestimmtes Schülerverhalten vorausgesagt werden kann.
• Prinzip der Kontrollierbarkeit: Der Plan sollte so gestaltet sein, dass die Erfül-
lung des Plans analysiert werden kann.
Die Annahme der Interdependenz aller Entscheidungen hat zur Folge, dass alle sechs Pla-
nungsbereiche, die durch die sechs Strukturmomente des Unterrichts beschrieben werden,
gleichberechtigt bei der Unterrichtsplanung beachtet werden müssen. Zusätzlich sollte ei-
ne Beachtung von äußeren Bedingungen, wie die Ausstattung der Sammlung oder die
Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler bei der Unterrichtsplanung erkennbar
sein.
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Didaktische Rekonstruktion
Die allgemeine Didaktik liefert verschiedene Modelle zur Planung von Unterricht (Heimann
et al., 1965; Klafki, 1958, 1985). Der gemeinsame Konsens der oben beschriebenen Pla-
nungsmodelle ist die gleichberechtigte Analyse des fachlichen Inhalts, der vermittelt wer-
den soll und der kognitiven bzw. aﬀektiven Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler.
Dabei wird der fachliche Inhalt nicht als gegeben vorausgesetzt, sondern er muss für den
Unterricht rekonstruiert werden (Duit et al., 2012; Heimann et al., 1965; Klafki, 1985,
1958). Dazu muss die Sachstruktur des Faches in eine Sachstruktur des Unterrichtsfaches
überführt werden (Kattmann, Duit, Gropengießer & Komorek, 1997). Die dazu notwen-
dige Rekonstruktion des Inhalts für das Unterrichtsfach wird durch das „Modell der di-
daktischen Rekonstruktion“ beschrieben (Bleichroth et al., 1999; Duit et al., 2012, 2012;
Kattmann et al., 1997). Dieses Planungsmodell ist zwar für das Fach Physik entwickelt
worden, kann aber trotzdem auch auf andere naturwissenschaftliche Fächer übertragen
werden (Duit et al., 2012). Das „Modell der didaktischen Rekonstruktion“ (Duit et al.,
2012; Kattmann et al., 1997) greift auf die didaktische Analyse von Klafki (1962) zurück
und verbindet sie mit Ideen des Strukturmomentmodells von Heimann et al. (1965).
Ziele des Physikunterrichts









• Relevante Sachverhalte auswählen
• Vereinfachen/ das Elementare 
bestimmen
• Zerlegung in methodische Schritte
• (empirische) Erprobung im Unterricht
Abb. 5.3: Elementarisierung von Sachverhalten nach Reinhold (2006)
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Die Ideen der didaktischen Analyse sind dabei im wesentlichen in der didaktischen Ele-
mentarisierung des Unterrichtsinhalts erkennbar (Duit et al., 2012; Kattmann et al., 1997;
Reinhold, 2006). In diesem Prozess der Auseinandersetzung mit dem fachlichen Inhalt soll
der Inhalt dahingehend vereinfacht werden, dass er leicht für Schülerinnen und Schüler
zugänglich wird. Jung (1984) als auch Bleichroth (1991) lieferten hierzu Vorschläge, die im
Modell der didaktischen Rekonstruktion aufgenommen wurden: Bei der Elementarisierung
soll die Lehrperson zunächst relevante Sachverhalte auswählen, die für die Schülerinnen
und Schüler eine Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung haben. Diese Sachverhalte müssen
dann auf das Elementare hin vereinfacht werden. Hierzu werden wesentliche Elemente mit
exemplarischer Bedeutung für den Sachverhalt bestimmt. Für die Zugänglichkeit des In-
halts, müssen diese wesentlichen Elemente in eine methodische Reihenfolge gebracht wer-
den, die im Unterricht erprobt werden müssen. Bei all diesen Planungsschritten müssen
sowohl die Ziele als auch die Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler beachtet
werden. Unter Beachtung dieser Aspekte entsteht aus der Sachstruktur der Physik durch
die Elementarisierung eine Sachstruktur des Physikunterrichtes. Obwohl dieses Modell
stark auf die Sachstruktur und somit auf die Planung des Inhalts fokussiert, wird von den
Autoren doch betont, dass Inhalt und Lernprozess als gleichwertige, aufeinander bezogene
Elemente betrachtet werden müssen (Duit et al., 2012; Kattmann et al., 1997; Reinhold,
2006). So liefert dieses fachdidaktische Planungsmodell einen Vorschlag für ein konkre-
tes Vorgehen bei der Unterrichtsplanung. Die Lehrperson soll sich den Inhalt der Physik
anschauen und sich überlegen, welche Lernziele möchte ich erreichen und über welche
Lernvoraussetzungen verfügen meine Schülerinnen und Schüler zu diesem Inhaltsbereich.
Diese Überlegungen sollen in die Elementarisierung einﬂießen, bei denen wesentliche Ele-
mente des Inhalts extrahiert und methodische Entscheidungen getroﬀen werden müssen.
Die Reihenfolge der Entscheidungen sind dabei im Wesentlichen: fachlicher Inhalt, Lern-
ziele, Inhalt der Stunde und Methoden. Dabei sind die Entscheidungen abhängig von den
Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler.
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Basismodelle von Oser
Wie allerdings der Lernprozess strukturiert sein muss, damit die geplanten Lernziele auch
erreicht werden können, bleibt beim Modell der didaktischen Rekonstruktion ungeklärt.
Zur Planung des Unterrichts anhand von Lernzielen sollen die Basismodelle von Oser (Oser
& Baeriswyl, 2001; Oser & Patry, 1990) eine Hilfestellung bieten. Die Basismodelltheorie
von Oser greift die Idee auf, dass ein Lernprozess aus einer bestimmten Reihenfolge von
einzelnen Schritten durchlaufen werden muss, bei der kein Schritt im Lernprozess aus-
gelassen werden darf (Aebli, 1981; Gagné, 1965). Sie geht davon aus, dass sich einzelne
Lehr- bzw. Lernziele inhaltsübergreifend zu Lehrzieltypen zusammenfassen lassen. Dabei
wird jedem Lehrzieltyp ein Basismodell zugeordnet, dass eine feste Abfolge von einzelnen
Lernschritten beschreibt. Diese einzelnen Lernschritte werden als Handlungskettenschrit-
te innerhalb des Basismodells bezeichnet. Eine Planung des Unterrichts anhand dieser
Basismodelle soll dazu führen, dass der Unterricht am Lernprozess der Schülerinnen und
Schüler orientiert ist und ein vernetztes Lernen ermöglicht.
Plant eine Lehrperson ihren Unterricht anhand dieser Basismodelle, so muss sie sich zu-
nächst für ein Lernziel entscheiden. Wählt sie z.B. ein inhaltliches Lernziel, so muss sie
für die Planung des Unterrichts das Basismodell Konzeptbildung zugrunde legen. Wählt
sie ein Lernziel, bei dem Schülerinnen und Schüler Experimentierkompetenz entwickeln
sollen, so ist es das Basismodell Lernen durch Eigenerfahrung. Aufbauend auf dieser Ent-
scheidung, kann sie dann Entscheidungen zu konkreten Inhalten, Experimenten, Metho-
den, Sozialformen und Aufgaben treﬀen. Die Basismodelle von Oser als Planungsmodell
fokussieren somit stark auf eine frühzeitige Entscheidung zu den Lernzielen.
Ein Vergleich der didaktischen Rekonstruktion (Duit et al., 2012; Kattmann et al., 1997;
Reinhold, 2006) mit den Basismodellen von Oser und Patry (1990) macht deutlich, dass
diese zwei Planungsmodelle unterschiedliche Einstiege in den Planungsprozess wählen.
Das Modell der didaktischen Rekonstruktion fokussiert auf Entscheidungen, die den Inhalt
betreﬀen und die Basismodelle von Oser auf Entscheidungen, die die Lernziele betreﬀen.
Trotzdem ist bei beiden Modellen eine wechselseitige Beziehung zwischen Inhalten und
Lernzielen vorhanden. Das Modell der didaktischen Rekonstruktion expliziert dies in der
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Routinebildung und Training von 
Fertigkeiten
Lernen von Strategien





Entwicklung als Ziel der Erfahrung






durch schöpferisches Tun 
Gestaltung des Zusammenlebens einer 
Lern- und Arbeitsgemeinschaft
Wandel des Wertbewusstseins
(politische, menschliche, religiöse Werte)
Zieltyp des Lehrens Basismodell
Handlungskettenschritte: Basismodell Konzeptbildung
1. Direkte oder indirekte Bewusstmachung des bereits
bestehenden Vorwissens bezüglich eines neuen Begriffs
oder eines neuen Konzeptes
2. Vorstellen und Durcharbeiten eines prototypischen
Musters, indem alle wesentlichen Elemente und Merkmale
des zu lernenden Konzepts enthalten sind
3. Beschreiben und Abgrenzen der wesentlichen Merkmale
und Prinzipien des neuen, zu erlernenden Begriffs oder
Konzepts.
4. Aktiver Umgang mit dem neuen Begriff oder Konzept
(Anwendung/ Analyse/ Synthese)
5. Anwendung des neuen Begriffs oder Konzepts in
verschiedenen Kontexten. Vernetzen mit bereits bekannten
Begriffen oder Konzepten in einem komplexeren
Zusammenhang
Formulierung nach Wackermann, 2008
Abb. 5.4: Lehrzieltypen und ihre Basismodelle nach Oser und Patry (1990)
Bedingung, dass die Lernziele bei der Elementarisierung mitgedacht werden sollen (Duit
et al., 2012; Kattmann et al., 1997; Reinhold, 2006). Für eine Unterrichtsplanung nach
den Basismodellen ist der Inhalt notwendig, für die konkrete Ausgestaltung eines Basis-
modells (Oser und Baeriswyl, 2001). So ist ein elementarer Inhalt z.B. der Prototyp beim
Basismodell Konzeptbildung. Letztlich liefern beide Planungsmodelle konkrete Vorschläge
für die Ausgestaltung des Inhalts und der Lernziele und die darauf aufbauenden Entschei-
dungen. Für eine konkrete Unterrichtsplanung dürften deswegen beide Planungsmodelle
hilfreich sein und sollten aufeinander bezogen werden.
Sowohl die vorgestellten allgemeinen didaktischen Planungsmodelle als auch die fach-
didaktischen Planungsmodelle haben das Folgende gemeinsam: Sie geben jeweils Bereiche
vor, in denen eine Lehrperson - unabhängig vom Unterrichtsfach - Entscheidungen treﬀen
muss. Zunächst sind diese Bereiche unterschiedlich formuliert, teilweise zusammengefasst
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oder neu geordnete. Dennoch beinhalten die didaktischen Modelle im Kern die gleichen
Planungsbereiche (Petersen et al., 2009), nämlich die Lernziele, Inhalte, Methoden, Sozial-
formen und Aufgaben. Im naturwissenschaftlichen Unterricht spielt neben der Förderung
der fachlichen Kompetenzen auch die Förderung der experimentellen Kompetenzen eine
wesentlichen Rolle (KMK, 2005). Dabei soll das Experiment nicht nur motivieren und
Lernschwierigkeiten vermeiden (Tesch, 2005), sondern auch im Sinne der Scientiﬁc Li-
teracy die Vermittlung naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen fördern (Müller,
2004). Experimente sind folglich ebenso durch die Lehrperson festzulegen, wie die be-
reits genannten Planungsbereiche. Neben der Angabe zu den Planungsbereichen schlagen
die meisten Planungsmodelle auch Abhängigkeiten von Entscheidungen vor - entweder
als Interdependenzen oder als Hierarchien von Entscheidungen. Bei den jeweiligen Ent-
scheidungen sollen auch immer die Vorbedingungen des Unterrichts in Form einer Bedin-
gungsanalyse bzw. einer Analyse der Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler
beachtet werden. Bei Handlungsskripten, die durch eine Unterrichtsplanung anhand die-
ser Planungsmodelle entstehen, ist somit eine Abhängigkeit von Entscheidungen und die
Angepasstheit von Entscheidungen an die Vorbedingungen zu erwarten. Allerdings lässt
sich anhand dieser didaktischen Planungsmodelle nicht eindeutig bestimmen, mit welchem
Planungsbereich die Lehrpersonen ihre Unterrichtsplanung beginnen sollte. Klafki (1958)
schlägt in seiner didaktischen Analyse zunächst die inhaltlichen Entscheidungen vor, wo-
hingegen er z.B. später in seinem (vorläuﬁge) Perspektivenschema neben den inhaltlichen
Entscheidungen auch die methodischen Entscheidungen als möglichen Startpunkt der Un-
terrichtsplanung ansieht (Klafki, 1985). Bei Heimann, Otto und Schulz (1965) bleibt die
Lehrperson sogar ohne eine konkrete Vorgabe bezüglich eines Planungsanfangs zurück.
Die fachdidaktischen Planungsmodelle schlagen entweder eine Unterrichtsplanung vom
Inhalt (Duit et al., 2012; Reinhold, 2006) oder von Lernzielen (Oser & Bariswyl, 2001)
ausgehend vor. Eine sinnvolle und allgemeingültige Reihenfolge von Entscheidungen in
den Planungsbereichen werden von den (fach)didaktischen Planungsmodellen somit nicht
vorgegeben und die angehende Lehrperson muss während ihres Referendariats einen eige-
nen, für sie sinnvollen, Ablauf des Planungsprozesses entwickeln.
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Richtlinien für schriftliche Unterrichtsentwürfe
Angehende Lehrpersonen lernen die oberen (fach)didaktischen Planungsmodelle in ihrem
Studium kennen und werden dazu angehalten, sich mit ihnen auseinander zu setzen. Spe-
ziell im Referendariat soll ihnen die Kenntnis über diese Planungsmodelle helfen, ihren
Unterricht zu planen und Entscheidungen reﬂektiert begründen zu können. Um diesen
Prozess zu unterstützen, sollen angehende Lehrpersonen ihre Überlegungen zur Unter-
richtsplanung in Form von schriftlichen Unterrichtsentwürfen festhalten. Dabei soll das
Erstellen solcher Unterrichtsentwürfe neben der reﬂexiven Planung des Unterrichts auch
einen möglichst prägnanten Einblick in die Planungsüberlegungen liefern (Studienseminar
Stade, 2012). Damit die Überlegungen zur Unterrichtsplanung auch standardisiert bewer-
tet werden können, stellen die jeweiligen Studienseminare Richtlinien auf, wie der schriftli-
che Unterrichtsentwurf gestaltet werden soll (z.B. Landesinstitut für Schule Bremen, 2012;
Studienseminar Köln, 2012; Studienseminar Lüneburg, 2005; Studienseminar Oldenburg,
2012; Studienseminar Stade, 2012; Studienseminar Verden, 2007). Diese Richtlinien sol-
len insgesamt eine Hilfestellung sein, um den Unterricht gründlich anhand der Vorgaben
der didaktischen Planungsmodelle zu planen und eine eigene gedankliche Klarheit zu
entwickeln (Studienseminar Oldenburg, 2012). Obwohl jedes Studienseminar eine eigene
Handreichung zu ihren Richtlinien für die Erstellung der Unterrichtsentwürfe herausgibt,
sind diese Richtlinien sehr ähnlich. Teilweise werden zwar einzelne Bereiche anders be-
nannt oder sollen in anderer Reihenfolge im Unterrichtentwurf auftauchen. Aber im Kern
sollen die Unterrichtsentwürfe aus folgenden Bereichen bestehen:
• Einordnung der Stunde in die Unterrichtsreihe: Eine gute Unterrichtsplanung
besteht aus der Planung der Unterrichtseinheit zur Erreichung von Kompetenz-
zuwächsen und der Planung einer Unterrichtsstunde, die in die Unterrichtseinheit
sinnvoll eingebettet werden muss. So ist es für eine zielgerichtete Planung erforder-
lich, die Unterrichtseinheit im Unterrichtsentwurf abzubilden. Im Einzelnen sollen
dazu folgende Angaben gemacht werden: Die Problemstellung, an der sich die Un-
terrichtsreihe orientiert, die Einteilung der Unterrichtsreihe in Teilthemen und die
angestrebten Kompetenzzuwächse. Daran anschließend muss verdeutlicht werden,
welche Rolle die geplante Unterrichtsstunde in der Unterrichtsreihe spielt.
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• Bedingungsanalyse: Die Bedingungsanalyse ist die von Klafki (1985) als auch
von Heimann, Otto und Schulz (1965) vorgeschlagene Auseinandersetzung mit den
Vorbedingungen des Unterrichts. Um diese Bedingungen herauszuﬁnden, werden
Informationen über die Schülerinnen und Schüler analysiert. Die Ergebnisse die-
ser Analyse sind bei den inhaltlichen und methodisch/medialen Entscheidungen
von Bedeutung. Dazu gehört sowohl eine Analyse der anthropogenen und sozial-
kulturellen Voraussetzungen als auch eine Analyse der Lernvoraussetzungen, mit
denen die Schülerinnen und Schüler in die geplante Stunde gehen.
– Anthropogene und sozial-kulturelle Voraussetzungen: Zur Analyse der
anthropogenen und sozial-kulturellen Voraussetzungen gehört auf Seiten der
anthropogenen Voraussetzungen eine Analyse des Einzugsgebietes der Schu-
le, Beschreibung von Auﬀälligkeiten im Sozialverhalten und der Disziplin in
der Klasse. Die sozial-kulturellen Voraussetzungen werden erfasst durch eine
Analyse des Lehrplans und schulorganisatorische Besonderheiten, wie z.B. die
Ausstattung der Sammlung.
– Lernvoraussetzungen: Bei der Analyse der Lernvoraussetzungen ist zunächst
zu analysieren, welche schulischen und außerschulischen Erfahrungen und Vor-
kenntnisse können im Hinblick auf das Thema bestehen. Dabei müssen die
Kompetenzen analysiert werden, die vorausgesetzt werden können. Diese Kom-
petenzen schließen explizit auch motivationale und volitionale Merkmale im
Sinne von Weinert (2001) ein.
• Sachanalyse: Die Sachanalyse beinhaltet eine wissenschaftsorientierte Auseinan-
dersetzung mit dem Inhalt der Stunde. Die Sachanalyse dient dabei als Vorbereitung
für die Elementarisierung des Fachinhalts durch die didaktische Analyse.
• Didaktische Analyse: Die didaktische Analyse lehnt sich an die fünf Fragen von
Klafki (1962) an. Durch die didaktische Analyse soll der Inhalt elementarisiert und
strukturiert werden und in Teilinhalte zerlegt werden, die zum Aufbau von (fach-
lichen) Kompetenzen genutzt werden können (Sachstruktur und exemplarische Be-
deutung). Die Elementarisierung und Strukturierung richtet sich dabei nach mögli-
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chen interessanten Zugängen zu dem Thema (Zugänglichkeit). Dazu gehört auch eine
Analyse, welche Bedeutung der Inhalt für die Lernenden hat; sowohl zu dem Mo-
ment der Unterrichtsstunde als auch im Hinblick auf folgende Unterrichtsstunden
oder Unterrichtseinheiten (Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung). Die didaktische
Analyse des Themas führt in Verbindung mit der Analyse des Bedingungsfeldes zu
einer begründeten Inhaltsauswahl. Daraus ergibt sich logisch die Schwerpunktset-
zung der Unterrichtsstunde.
• Lernziele: Die Formulierung der Zielentscheidungen ist eine Konkretisierung des
auf die Schülerinnen und Schüler ausgerichteten angestrebten Kompetenzzuwachses
und das Ergebnis der didaktischen Analyse. Dabei sollte zwischen einem Hauptziel
als Schwerpunktsetzung der Stunde und zwischen konkreten Teillernzielen unter-
schieden werden. Die Teillernziele sollten mit Indikatoren für die Zielerreichung, die
sich an fachspeziﬁschen Lehrplänen sowie den Bildungsstandards und den Operato-
ren für zentrale Prüfungen orientieren. Anhand der Teillernziele sollte eine Progres-
sion und die entsprechende Schwerpunktsetzung der Stunde erkennbar sein. Dabei
sollten die Teillernlernziele immer so formuliert sein, dass eine spätere Evaluation
des Unterrichts erfolgen kann. Hierzu ist es nötig operationalisierbare Formulierun-
gen der Lernziele zu ﬁnden, die beobachtbares Verhalten beschreiben.
• Methodische Analyse: In diesem Teil des Unterrichtsentwurfs werden die me-
thodischen und medialen Entscheidungen, sowohl in Bezug auf die Lernziele und
den Inhalt als auch unter Berücksichtigung der Bedingungsanalyse, begründet. Da-
bei muss deutlich werden, warum Entscheidungen hinsichtlich der Sozialformen, der
Medien und der Gliederung des Unterrichts in Phasen zur Erreichung der angestreb-
ten Kompetenzentwicklung beitragen können.
• Geplanter Stundenverlauf: Bei der Planung des Stundenverlaufs werden verlaufs-
bestimmende Vorgänge aufgeführt. Dabei muss die Strukturierung des Unterrichts
in Phasen entsprechend der Unterrichtsstrategie erkennbar sein (Eine mögliche Dar-
stellung ist in Tabelle 5.2 zu sehen).
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Trotz der Ähnlichkeiten der Richtlinien für das Erstellen der Unterrichtsentwürfe gibt es
auch Unterschiede: In manchen Richtlinien wird die Sachanalyse, die didaktische Analyse,
die Lernziele und die methodisch-medialen Entscheidungen zu dem Bereich der didaktisch-
methodischen Entscheidungen zusammengefasst (vgl. Studienseminar Oldenburg, 2012;
Studienseminar Stade, 2012). Die Richtlinien des Studienseminars Oldenburg (2012) se-
hen als einzige der analysierten Richtlinien eine zusätzliche Aufgabenanalyse vor, bei der
herausgearbeitet werden soll, welche Anforderungen die Aufgaben an die Schülerinnen
und Schüler stellen. Dazu gehört auch eine Einordnung der Aufgabe in die Anforderungs-
bereiche der Bildungsstandards und die Bestimmung des notwendigen Vorwissens und der
notwendigen Fähigkeiten, um die gestellten Aufgaben erfolgreich bearbeiten zu können.
Insgesamt betrachtet, spiegeln sich in den Richtlinien die Vorschläge des (vorläuﬁgen) Per-
spektivenschemas von Klafki (1985) und des Strukturmomentmodells von Heimann, Otto
und Schulz (1965) zur Unterrichtsplanung wider. Meist wird explizit in den Richtlinien for-
muliert, dass die einzelnen Bereiche nicht unabhängig voneinander betrachtet werden dür-
fen, sondern dass sie in einem interdependenten Zusammenhang stehen (Studienseminar
Oldenburg, 2012; Studienseminar Stade, 2012; Studienseminar Verden, 2007). Zusätzlich
wird auch die Bedingungsanalyse beider didaktischen Modelle von allen Richtlinien als
notwendige Voraussetzung für die Elementarisierung des Inhalts angesehen. Die Richt-
linien zeigen eine Fokussierung der Planung auf Inhalte und Lernziele. Die methodisch-
medialen Entscheidungen sollen in jeder der Richtlinien damit begründet werden, inwie-
weit sie dazu dienen die angestrebten Lernziele zu erreichen und das Verständnis des
Inhaltes zu unterstützen. Es wird somit folgende Planungsreihenfolge gefordert: Zunächst
die Festlegung des Inhalts bzw. der Lernziele und danach können die Entscheidungen zu
den Methoden und Medien erfolgen.
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Da die Richtlinien nicht speziﬁsch für Unterrichtsentwürfe des Physikunterrichts formu-
liert werden, ist es nicht verwunderlich, dass die Vorschläge der didaktischen Rekonstruk-
tion (Duit et al., 2012) nur indirekt in der didaktischen Analyse, in den Lernzielen und den
methodisch-medialen Entscheidungen zu ﬁnden sind. Die Basismodelle von Oser und Bae-
riswyl (2001) werden keiner der Richtlinien zugrunde gelegt, sie können lediglich bei der
Strukturierung der Stunde in Unterrichtsphasen eine Rolle spielen. Dies wird allerdings
nie explizit als Möglichkeit genannt. Zusätzlich spielen Entscheidungen zu Experimenten
keine Rolle, sie können aber als Medien für die Vermittlung der Inhalte betrachtet werden
und spielen somit indirekt eine Rolle bei Entscheidungen bezüglich der Medien.
Relevanz von Planungsmodellen bei alltäglichen Planungsprozessen
Eine Bestimmung der Qualitätsmerkmale von Handlungsskripten basierend auf den nor-
mativen Vorgaben (fach)didaktischer Planungsmodelle und Richtlinien zur Erstellung von
Unterrichtsentwürfen ist zunächst naheliegend, da diese Vorgaben und Richtlinien Be-
standteile des deklarativen Wissens von Lehrpersonen sein sollten und somit Grundlage
für die Entwicklung von Handlungsskripten darstellen. Dass sich die Vorgaben der Pla-
nungsmodelle und Richtlinien zur Erstellung von Unterrichtsentwürfen auch in den Hand-
lungsskripten manifestieren, setzt allerdings voraus, dass diese Planungsmodelle über die
Phase der Ausbildung von Lehrpersonen hinaus auch noch in der alltäglichen Unterrichts-
planung Relevanz haben (Bromme, 1981). Diese Annahme hinterfragt allerdings H. Meyer
(1991) kritisch. Er hält die „in der Praxis der Lehrerausbildung seit Jahrzehnten nahe-
zu unangefochten gültigen gängigen didaktischen Konzepte für Feiertagsdidaktiken, weil
sie nur für die wenigen Hoch-Zeiten des Lehrerlebens geeignet sind (also für Prüfungen,
Schulrats-Visitationen zum Zwecke der Beförderung usw.)“ (H. Meyer, 1991, S. 88-89).
Gleichzeitig ist die Rolle, die die (fach)didaktischen Modelle im Unterrichtsalltag haben,
sehr ambivalent (Timmerhaus, 2001). Sie sollen auf der einen Seite als Planungs- und
Analysehilfen für den Unterrichtsalltag dienen, auf der anderen Seite wird ihnen aber
auch eine zu hohe Theorielastigkeit und zu geringe Überprüfung am Unterrichtsalltag
vorgeworfen (Lütgert, 1981; Reusser, 2008). Allerdings kann aufgrund des hohen Ein-
ﬂusses der (fach)didaktischen Planungsmodelle auf die Richtlinien für die Erstellung der
83
5 Qualitätsmerkmale von Handlungsskripten
Unterrichtsentwürfe eine damit einhergehenden Sensibilisierung angehender Lehrpersonen
für Planungs- und Reﬂexionsprozesse im Sinne der (fach)didaktischen Planungsmodelle
erwartet werden.
Ernüchternd im Hinblick auf die Frage, inwieweit präskriptive didaktische Modelle Orien-
tierungshilfen für die Unterrichtsplanung im Alltag darstellen, ist allerdings das Ergebnis
der Forschungsarbeiten, die sich mit dieser Frage beschäftigt haben (z.b. Clark & Yinger,
1980; Haas, 1998; Hawthorne, 1968; John, 2006; Peterson & Clark, 1978; Taylor, 1970;
Tebrügge, 2001; Zahorik, 1975). Haas (1998) folgert aus einer Analyse dieser Studien, dass
sich Lehrpersonen bei der alltäglichen Unterrichtsplanung an keinem präskriptiven Modell
orientieren. Die Unterrichtsplanung folgt somit eigenen an den Alltag angepassten Pro-
zessabläufen. Trotzdem ist damit nicht ausgeschlossen, dass sich indirekt im alltäglichen
Planungsprozess Parallelen zu den Planungsmodellen ﬁnden lassen (Clark & Peterson,
1986). Die Ergebnisse von Studien, die die alltäglichen Planungsprozesse analysieren, las-
sen allerdings keine einheitliche Beschreibung des Planungsprozesses zu (Bromme, 1981;
Hawthorne, 1968; Mischke & Wragge-Lange I., 1987; Sageder, 1992; Taylor, 1970; Yinger,
1980). Dies wird dahingehend gedeutet, dass der Planungsprozess sehr personenspeziﬁsch,
fachabhängig und länderspeziﬁsch ist (vgl. Bromme, 1981; Haas, 1998; Sageder, 1992). Um
einen Vergleich mit den (fach)didaktischen Planungsmodellen aus dem deutschsprachigen
Raum zu ermöglichen, werden deswegen hier auch nur Ergebnisse der Studien zu Pla-
nungsprozessen aus dem deutschsprachigen Raum beschrieben: Bei diesen Studien lässt
sich trotz der Personenspeziﬁtät und Fachabhängigkeit des Planungsprozesses eine star-
ke Fokussierung auf inhaltliche Entscheidungen feststellen (Bromme, 1981; Haas, 1998;
Sageder, 1992; Tebrügge, 2001), wobei auch Entscheidungen zu Methoden und Medien
getroﬀen werden. Der hohe Anteil an inhaltlichen Entscheidungen lässt eine Anlehnung
des Planungsprozesses an Klafkis „didaktischer Analyse“ (1963) oder an sein (vorläuﬁges)
Perspektivenschema (1985) vermuten (Sageder, 1992). Die Unterrichtsplanung beginnt
meist mit einer Orientierungsphase, bei der der Inhalt der Stunde und der Unterricht-
seinstieg geklärt wird. Die Festlegung von unterrichtsorganisatorischen Fragen, wie Sozi-
alformen und Methoden, wird abhängig von der Entscheidung für den Inhalt getroﬀen
(Bromme, 1981; Haas, 1998). Diese gefundenen Abhängigkeiten der Entscheidungen in
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den Planungsbereichen zeigen Parallelen zu dem Vorgehen bei der Unterrichtplanung,
wie sie die Richtlinien für die Erstellung von Unterrichtsentwürfen vorschlagen. Laut den
(fach)didaktischen Planungsmodellen sollen Lehrpersonen über Bedingungsfaktoren des
Unterrichts, wie z.B. Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler oder die Be-
schaﬀenheit des Klassenraumes oder der Sammlung nachdenken (Heimann et al., 1965;
Kattmann et al., 1997; Klafki, 1985). Allerdings werden in alltäglichen Planungsprozessen
wenige Entscheidungen in Abhängigkeit der Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und
Schüler getroﬀen und wenn doch, dann nur in Abhängigkeit der Klassenstufe und der
gesamten Klasse (Bromme, 1981; Haas, 1998; Tebrügge, 2001). Dies hat zur Folge, dass
keine Diﬀerenzierungs- und Individualisierungsmaßnahmen thematisiert werden und nur
wenige Alternativen abgewogen werden (Bromme, 1981; Haas, 1998). Zusätzlich werden
selten äußere Rahmenbedingungen des Unterrichts, wie die Beschaﬀenheit der Samm-
lung bei der Planung berücksichtigt (Haas, 1998). Die Lehrpersonen führen somit selten
eine Bedingungsanalyse des Unterrichts, wie sie von Heimann, Otto und Schulz (1965)
oder den darauf aufbauenden Planungsmodellen vorgeschlagen wird (Kattmann et al.,
1997; Klafki, 1985). Und das, obwohl die Bedingungsanalyse zentraler Bestandteil der
Richtlinien für die Erstellung der Unterrichtsentwürfe geworden ist. Nach diesen Richtli-
nien sollten sogar alle weiteren Entscheidungen von ihr abhängen (Heimann et al., 1965;
Klafki, 1985; Studienseminar Lüneburg, 2005; Studienseminar Stade, 2012). Diese Dis-
krepanz zwischen normativen Vorgaben für die Unterrichtsplanung und der eigentlichen
Umsetzung der Unterrichtsplanung im Alltag, zeigt sich auch bei den schriftlichen Un-
terrichtsentwürfen. Lehrpersonen formulieren im Alltag in der Regel selten Lernziele in
ihren Unterrichtsentwürfen und die Unterrichtsentwürfe orientieren sich auch nicht an
den Richtlinien für die Erstellung von Unterrichtsentwürfen, die die Lehrpersonen im Re-
ferendariat kennen gelernt haben (Haas, 1998). Die Planungsnotizen sind eher minimal
und stichwortartig. Wenn die Planungsnotizen ausführlich formuliert wurden, dann nur,
wenn den Lehrpersonen bewusst war, dass sie ihre Unterrichtsentwürfe abgeben sollten
oder sie in späteren Jahren Verwendung ﬁnden sollen. Die Planungsnotizen bestehen aus
erstellten Arbeitsblättern, Aufschrieben von Unterrichtsabläufen, Versuchsanweisungen
und Tafelanschrieben (Haas, 1998). Sie enthalten im wesentlichen Notizen zum Inhalt der
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Stunde, den Methoden und Medien. Es sind kaum Vermerke zu den Lernvoraussetzungen
der Schülerinnen und Schüler zu ﬁnden. Die Planungsnotizen zeigen somit die gleichen
Schwerpunkte der Unterrichtsplanung wie der Planungsablauf selber.
Eine Analyse der (fach)didaktischen Planungsmodelle liefert Hinweise, in welchen Pla-
nungsbereichen Lehrpersonen Entscheidungen während der Unterrichtsplanung treﬀen
sollten. Der didaktischen Rekonstruktion zu Folge sollte sich eine Lehrpersonen im We-
sentlichen Gedanken über den Inhalt und die Lernziele einer Unterrichtsstunde machen
(Duit et al., 2012). Zusätzlich sollte sich die Lehrperson nach dem (vorläuﬁgen) Perspek-
tivenschema (Klafki, 1985) oder dem Strukturmomentmodell (Heimann et al., 1965) auch
Gedanken über Methoden und damit auch einhergehend über die Sozialformen machen.
Gleichzeitig sollte die Lehrperson über die Medien wie z.B. die Aufgaben oder Experi-
mente nachdenken. Zusätzlich sehen die meisten (fach)didaktischen Planungsmodelle vor,
dass Entscheidungen in den einzelnen Planungsbereichen voneinander abhängen sollen
(Duit et al., 2012; Heimann et al., 1965; Jank & Meyer, 2002; John, 2006).
Auch wenn den theoretischen Planungsmodellen vorgeworfen wird, dass sie nicht von der
Tätigkeit der Unterrichtsplanung und dem alltäglichen Handeln der Lehrperson ausge-
hen, sondern vielmehr versuchen, der Lehrperson Handlungsanweisungen aufzudrängen
(Bromme & Seeger, 1979), lassen sich die von ihnen vorgeschlagenen Planungsbereiche
auch im alltäglichen Planungsprozess wiederﬁnden (Bromme, 1981; Haas, 1998; Sage-
der, 1992; Tebrügge, 2001). Ansonsten zeigt aber der gesamte alltägliche Planungsprozess
kaum Parallelen zu den Vorgaben der (fach)didaktischen Planungsmodelle. Er ist auch
nur zum Teil an den Richtlinien für die Erstellung von Unterrichtsentwürfen angelehnt.
Es ist somit anzunehmen, dass Lehrpersonen mit zunehmender Erfahrung eigene, an den
Alltag angepasste Entscheidungsabläufe entwickeln (Bromme, 1981). Eine alleinige nor-
mative Bestimmung von Qualitätsmerkmale von Handlungsskripten würde demnach dem
Vorgehen bei der alltäglichen Unterrichtsplanung nicht gerecht werden. Bei der Bestim-
mung von Qualitätsmerkmalen von Handlungsskripten sollten deswegen auch alltägliche
Entscheidungen und Abläufe der Unterrichtsplanung berücksichtigen werden.
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5.1.2 Empirische Befunde zur Unterrichtsplanung
Neben der normativen Setzung von Qualitätsmerkmalen besteht die Möglichkeit Quali-
tätsmerkmale auf Basis empirischer Befunde zur alltäglichen Unterrichtsplanung herzu-
leiten. Dies hat den Vorteil, dass die daraus resultierenden Qualitätsmerkmale praxisnah
deﬁniert wären. Um abzuschätzen, inwieweit eine solche Bestimmung von Qualitätsmerk-
malen auf Basis empirischer Befunde gelingen kann, werden im Folgenden die wesent-
lichen empirische Befunde zum alltäglichen Planungsprozess und zur Expertise in der
Unterrichtsplanung vorgestellt.
Befunde zum Planungsprozess
Es liegen einige Zusammenstellungen von Befunden zur alltäglichen Unterrichtsplanung
vor (Bromme, 1981; Clark & Peterson, 1986; Duschl & Wright, 1989; Haas, 1998; Shavel-
son & Stern, 1981). Auch wenn diese Zusammenstellungen zunächst veraltet erscheinen,
wird aufgrund von wenigen Befunden aus neuerer Zeit (McCutcheon & Milner, 2002;
Sanchez & Valcarcel, 1999; Seifried, 2009; Tebrügge, 2001; Wing-mui So, 1997) auf eine
erneute ausführliche Darstellung einzelner Studien verzichtet. Stattdessen soll im Folgen-
den kritisch beurteilt werden, inwieweit auf Basis des derzeitigen Forschungsstandes über
die Unterrichtsplanung Qualitätsmerkmale für Handlungsskripte hergeleitet werden kön-
nen. Trotz der ausführlichen Zusammenstellungen von Befunden zur Unterrichtsplanung
kann von keinem aktuellen und umfangreichen Wissensstand über die Unterrichtsplanung
gesprochen werden (Haas, 1998). Viele der in den Zusammenstellungen genannten Studi-
en sind in den 70er und 80er Jahren in englischsprachigen Ländern durchgeführt worden.
Dabei lag der Fokus der Forschung auf der Erfassung der Unterrichtsplanung für verschie-
dene Fächer in der Primarstufe (Clark & Elmore, 1979; Hawthorne, 1968; McCutcheon,
1980; Morine-Dershimer, 1979; Peterson & Clark, 1978; Yinger, 1980; Zahorik, 1975).
Nur wenige dieser Studien befassen sich mit der Unterrichtsplanung für höhere Schulstu-
fen (Duschl & Wright, 1989; Taylor, 1970; Zahorik, 1975). Im deutschsprachigen Raum
wurden insgesamt nur wenige Studien zur Unterrichtsplanung durchgeführt und die Be-
fundlage ist dementsprechend lückenhaft. Hier wurde vor allem die Unterrichtsplanung für
die Sekundarstufe (Bromme, 1981; Haas, 1998; Mischke & Wragge-Lange I., 1987; Tebrüg-
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ge, 2001) und für die Berufsschule (Sageder, 1992; Seifried, 2009) untersucht. Im Bereich
des naturwissenschaftlichen Unterrichts haben sowohl national als auch international nur
wenige Studien die Unterrichtsplanung für den naturwissenschaftlichen Unterricht ana-
lysiert (Duschl & Wright, 1989; Haas, 1998; Hawthorne, 1968; Taylor, 1970; Tebrügge,
2001; Wing-mui So, 1997).
Aufgrund der unterschiedlichen methodischen Zugänge (Lautes Denken, Stimulated Recall
Technik, Policy Capturing, Tagebuchaufzeichnungen, Strukturlegetechniken und Reper-
tory Grid Techniken) und der verschiedenen Schulsysteme in den Ländern und den daraus
entstehenden Rahmenbedingungen (Curricula, Lehrerausbildung und andere gesetzlichen
Bestimmungen) kann bislang aufgrund der vorliegenden nationalen und internationalen
empirischen Befunde keine allgemeine Beschreibung der Planungstätigkeit vorgenommen
werden (Haas, 1998). Beschränkt man sich aber wie Bromme (1981) auf die Analyse der
Unterrichtsplanung in einem Fach so können z.B. drei Planungsschritte für den deutschen
Mathematikunterricht gefunden werden: Beim ersten Schritt wird der zu unterrichtende
Fachinhalt und der Einstieg in die Stunde festgelegt. Der zweite Schritt dient der Festle-
gung der Aufgaben. Im letzten Schritt wird dann der Stundenablauf mit Entscheidungen
zur Methode und zur Sozialform festgelegt. Allerdings ist die Fokussierung auf die Aus-
wahl und Festlegung von Aufgaben mathematikspeziﬁsch. Bei der Unterrichtsplanung für
Biologie wird anstelle der Festlegung von Aufgaben auf die Festlegung von Inhalten bzw.
Experimente fokussiert (Haas, 1998). Das Experiment übernimmt bei der Planung von na-
turwissenschaftlichen Unterrichtstunden die Rolle der Aufgaben (Haas, 1998). Deswegen
nimmt Haas (1998) an, dass die Unterrichtsplanung für die naturwissenschaftlichen Fä-
cher (Biologie, Chemie, Erdkunde bzw. Sachunterricht) fachimmanente Aspekte enthält.
Tebrügge (2001) konnte in einem Vergleich der Unterrichtsplanung für die Fächer Deutsch,
Mathematik und Chemie die von Haas (1998) postulierten fachspeziﬁschen Unterschiede
in der Unterrichtsplanung bestätigen.
Im Vergleich zur Fokussierung von Lehrpersonen auf die Auswahl von Aufgaben bzw.
Experimenten, zeigen Studien in den USA, dass Lehrpersonen bei ihrer Unterrichtspla-
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nung auf Methoden1 im Unterricht fokussieren (Yinger, 1980; Zahorik, 1975). Die Ent-
scheidungen über Methoden werden allerdings selten als Erstes getroﬀen (Zahorik, 1975).
Lehrpersonen in den USA entscheiden wie in Deutschland zunächst über den Inhalt; erst
danach wird über die Methoden entschieden. Dieses zeigt sich in der Studie von Zahorik
(1975) über alle Schulstufen hinweg. Lediglich bei der Unterscheidung zwischen naturwis-
senschaftlicher Unterrichtsplanung und nicht naturwissenschaftlicher Unterrichtsplanung
zeigen sich Unterschiede. In naturwissenschaftlichen Fächern beginnen Lehrpersonen die
Unterrichtsplanung im Vergleich zu gesellschaftswissenschaftlichen Fächern seltener mit
Festlegungen, die den Inhalt betreﬀen. Dafür beginnen sie öfter mit einer Entscheidung
über Lernziele (Zahorik, 1975). Somit scheint es auch in den USA Unterschiede in der Un-
terrichtsplanung für verschiedene Fächer zu geben, die aber im Vergleich zu Deutschland
unterschiedliche Schwerpunkte haben.
In vielen nationalen und internationalen Studien konnte die besondere Bedeutung des
Lehrbuches für die Unterrichtsplanung (vor allem für den Mathematikunterricht) fest-
gestellt werden (für die Deutschland u.a. Bromme, 1981; für englischsprachige Länder
u.a. Clark & Yinger, 1979; McCutcheon, 1980; Taylor, 1970). Begründet wird dies durch
eine unmittelbare Verfügbarkeit und durch die Arbeitsentlastung, da das Lehrbuch ein
wichtiges Bindeglied zwischen Curriculum und Unterricht ist. Im Vergleich zur starken
Lehrbuchorientierung von Mathematik-Lehrpersonen konnten Haas (1998) und Tebrügge
(2001) herausﬁnden, dass naturwissenschaftliche Lehrpersonen bedeutend weniger das
Lehrbuch für die Unterrichtsplanung verwenden. Sie stützen sich zusätzlich auf eige-
nes Unterrichtsmaterial, fachwissenschaftliche Zeitschriften und zusätzliches Material von
Schulbuchverlagen (Tebrügge, 2001). So gibt es auch bei der Verwendung des Lehrbuches
bei der Unterrichtsplanung einen Unterschied zwischen den Fächern.
Diese Fachspeziﬁtät des Planungsprozesses führt insgesamt zu dem Problem, dass Befunde
zur Unterrichtsplanung aus anderen Fächern nur mit Vorsicht auf die naturwissenschaft-
lichen Fächer übertragen werden können. Gleichzeitig gibt es nur wenige Befunde von
Studien, die die Unterrichtsplanung in den naturwissenschaftlichen Fächern untersucht
1Im anglo-amerikanischen Raum werden in Anlehnung an das dort vorherrschende didaktische Pla-
nungsmodell von Tyler (1949) Entscheidungen zu Methoden als Entscheidungen zu Aktivitäten betrach-
tet. Konzeptuell sind hiermit aber ähnliche Planungsbereiche gemeint.
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haben. Die wenigen Studien sind zusätzlich nur rein deskriptiv und bewerten die Un-
terrichtsplanung von Lehrpersonen bewusst nicht nach ihrer Qualität. So bleibt unklar,
wie und wann eine Unterrichtsstunde gut vorbereitet ist. Dies macht eine Herleitung von
Qualitätsmerkmalen von Handlungsskripten auf Basis empirischer Befunde schwierig, da
aufgrund mangelnder Kenntnisse über die alltägliche Unterrichtsplanung kein Referenz-
rahmen für Qualitätsmerkmale von Handlungsskripten abgeleitet werden kann.
Befunde der Expertiseforschung
Die Festlegung von Merkmalen von guten Handlungsskripten anhand von (fach)didakti-
schen Planungsmodellen führt dazu, dass diese Merkmale praxisfern deﬁniert würden.
Auf der anderen Seite kann die Festlegung von Merkmalen basierend auf empirischen Er-
kenntnissen zur alltäglichen Unterrichtsplanung nicht vorgenommen werden, da bislang
zu wenige Befunde für einen objektiven Maßstab vorliegen. Somit können Merkmale von
qualitativ hochwertigen Handlungsskripten nicht allein anhand von theoretischen Pla-
nungsmodellen oder empirischen Erkenntnisse zum alltäglichen Planungsprozess festge-
legt werden. Eine weitere Möglichkeit ist die Festlegung von Qualitätsmerkmalen anhand
von Befunden zur Expertiseforschung, die versucht hat, kognitive Prozesse für eine erfolg-
reiche Unterrichtsplanung und ein erfolgreiches Unterrichten zu identiﬁzieren (Berliner,
2001, 1986; Bromme, 2008).
Die Expertiseforschung verwendete häuﬁg den kontrastiven Ansatz, der sich durch einen
Vergleich von Experten und Novizen während typischen Handlungssituationen auszeichnet
und meist auf der Analyse von kognitiven Prozessen während dieser Handlungssituationen
beruht (Berliner, 2001; Gruber, 2007). Studien, die diesen Ansatz verfolgten, betrachteten
als Experten erfahrene Lehrpersonen und als Novizen unerfahrene Lehrpersonen (Berliner,
2001; Borko et al., 1990; Borko & Livingston, 1989; Livingston & Borko, 1989; Mutton,
Hagger & Burn, 2011; Seel, 1997). Ziel dieser Studien war es zu untersuchen, inwieweit sich
erfahrene und unerfahrene Lehrpersonen bei der Unterrichtsplanung und dem Verhalten
im Unterricht unterscheiden. Bezogen auf die Unterrichtsplanung zeigte sich dabei, dass
erfahrene Lehrpersonen die Pläne für den Unterricht kaum verschriftlichen und trotzdem
umfangreich berichten können, was sie in den kommenden Unterrichtsstunden umsetzen
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wollen (Livingston & Borko, 1989). Sie geben weiterhin an, dass ihre Planungstätigkeit
nicht zu festgelegten Zeitpunkten am Tag stattﬁndet. Sie passen vielmehr zu ungewöhnli-
chen Zeitpunkten, wie z.B. dem Zähneputzen am Morgen, alte bereits erfolgreiche Pläne
für den Unterricht auf die Lerngruppe an (Livingston & Borko, 1989; McCutcheon, 1980).
Erfahrene Lehrpersonen können insgesamt ﬂexibler unterrichten und somit sensitiver auf
die Anforderungen im Unterricht reagieren (Berliner, 2001; Borko & Livingston, 1989; Li-
vingston & Borko, 1989). Dabei können sie schneller Situationen und Strukturen wieder-
erkennen und adaptiv auf die Situation reagieren. Im Gegensatz dazu planen unerfahrene
Lehrpersonen Unterrichtsstunden ausführlicher (Eine ausführliche Beschreibung der Pla-
nungstätigkeit ist in Kapitel 5.1.1 und in Kapitel 5.1.2 zu ﬁnden) und vergegenwärtigen
sich die Planung noch einmal kurz vor der Unterrichtsstunde (Borko & Livingston, 1989;
Livingston & Borko, 1989; Mutton et al., 2011). Trotzdem sind sie nicht erfolgreicher in
der Umsetzung ihres Plans während der Unterrichtsstunde als erfahrene Lehrpersonen.
Sie können zwar das Unterrichtstempo und die Anzahl an Aufgaben und Beispielen an
den Leistungsstand ihrer Schülerinnen und Schüler anpassen, allerdings verlieren sie öfter
das Stundenziel aus den Augen, wenn die Schülerinnen und Schüler unerwartete Fragen
während des Unterrichts stellen (Borko & Livingston, 1989; Seel, 1997).
Im Rahmen der Forschung zu Unterschieden im Planungsverhalten und dem Unterrichten
von erfahrenen und unerfahrenen Lehrpersonen wurde oftmals angemerkt (Berliner, 2001;
Borko & Livingston, 1989; Livingston & Borko, 1989; Shavelson, 1986), dass die gefun-
denen Unterschiede Parallelen zur Befunden in anderen Bereichen der Expertise zeigen,
wie z.B. beim Schachspielen oder dem Lösen von physikalischen Problemen (Zum Ver-
gleich siehe z.B. Bransford, Brown und Cocking (2000) und Chi, Glaser und Rees (1982)).
In diesen Bereichen der Expertiseforschung wurden die Unterschiede von Experten und
Novizen mit dem kognitionspsychologischen Konzept der Schemata und Handlungsskrip-
te erklärt (Das kognitionspsychologische Konzept der Schemata und Handlungsskripte
wurde bereits ausführlich in Kapitel 3.1 dargestellt und soll hier nicht weiter erläutert
werden). Deswegen wurden aufgrund der Parallelität der Befunde auch Schemata und
Handlungsskripte für die Erklärung von Unterschieden im Verhalten von erfahrenen und
unerfahrenen Lehrpersonen herangezogen (Borko et al., 1990; Shavelson, 1986).
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Das Planen von Unterricht von erfahrenen Lehrpersonen kann beschrieben werden als
kognitiver Entscheidungsprozess, bei dem auf bereits gespeicherte Handlungsskripte zu-
rückgegriﬀen wird, die lediglich an die Situation angepasst werden. So sind erfahrene
Lehrpersonen in der Lage schnell und eﬀektiv ihren Unterricht vorzubereiten, da sie ei-
ne Vielzahl von verschiedenen Handlungsskripten abrufen können (Livingston & Borko,
1989). Diese Handlungsskripte sind insgesamt sehr konkret, weisen starke Abhängigkeiten
von Entscheidungen auf und sind leicht abrufbar (Borko & Livingston, 1989; Livingston
& Borko, 1989). So können Experten im Lehrerhandeln auch schnell im Unterricht auf
unerwartete Situationen reagieren und trotzdem an ihrem Ziel der Stunde festhalten. Im
Gegensatz dazu müssen unerfahrene Lehrpersonen den Unterricht im Vorfeld ausführlich
planen. Erst durch die Umsetzung und die Reﬂexion dieses Plans entwickeln unerfahrene
Lehrpersonen erste Handlungsskripte, auf die sie später während der Unterrichtsplanung
zurückgreifen können. Während der ersten Umsetzung ihrer Unterrichtsplanung sind sie
somit noch nicht in der Lage ﬂexibel reagieren zu können.
Insgesamt können diese gefundenen Unterschiede im Verhalten während der Planung und
des Unterrichts von erfahrenen und unerfahrenen Lehrpersonen auf angenommene Unter-
schiede in den Handlungsskripten von Lehrpersonen zurückgeführt werden. Ein wesentli-
ches Problem bei diesem Experten- und Novizen-Ansatz sieht Berliner (2001) allerdings
in der Identiﬁkation von Experten und Novizen, die für diesen Vergleich herangezogen
worden sind. Denn die Erfahrung von Lehrpersonen muss nicht notwendigerweise zu einer
erfolgreichen Unterrichtsplanung und noch weniger direkt zu einem erfolgreichen Unter-
richt führen. So liefern die Befunde zwar Hinweise darauf, inwieweit sich Handlungsskripte
von erfahrenen und unerfahrenen Lehrpersonen unterscheiden. Sie liefern aber noch keine
Hinweise, ob die Handlungsskripte von erfahrenen Lehrpersonen auch zu einem erfolgrei-
chen Unterricht führen, bei dem die Schülerinnen und Schüler einen hohen Zuwachs an
Kompetenz haben. Mehr Erfahrung macht somit noch nicht allein den Experten in der
Unterrichtplanung und im Unterrichtshandeln aus.
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5.1.3 Unterrichtsqualität
Die Erkenntnisse der Expertiseforschung können als Referenzrahmen für Merkmale her-
angezogen werden, die Unterschiede zwischen Handlungskripten von erfahrenen und un-
erfahrenen Lehrpersonen beschreiben. Sie können allerdings nicht als Referenzrahmen für
Merkmale von Handlungsskripten dienen, die beschreiben, inwieweit die Unterrichtspla-
nung auch zu einem erfolgreichen Unterricht führt. Ziel jeder Unterrichtsplanung sollte die
Planung von Unterricht sein, der hohen Qualitätsaspekten genügt und damit zu einer ho-
hen Kompetenzentwicklung der Schülerinnen und Schüler führen kann. Deswegen müsste
sich die Qualität von Handlungsskripten, die das Handeln im Unterricht steuern und durch
die Unterrichtsplanung entstehen, daran messen lassen, inwieweit durch diese Handlungs-
skripte ein qualitativ hochwertiger Unterricht generiert werden kann. Vorschläge, Studien,
Reviews und Metaanalysen zur Bestimmung von Merkmalen für die Unterrichtsqualität
sind zahlreich (u.a. Bloom, 1976; Brophy & Good, 1986; Carroll, 1963; Clausen, 2002;
Kunter & Voss, 2011; Helmke, 2009; Lipowsky et al., 2009; H. Meyer, 2004; Seidel &
Prenzel, 2007; Slavin, 1994; Walberg, Haertel, Pascarrella, Junker & Boulanger, 1981).
Neuere Bemühungen, Merkmale für guten Unterricht zu bestimmen, gehen auf Carrolls
Vorschlag für Merkmale der Unterrichtsqualität zurück. Carroll (1963) benennt als wichti-
ge Merkmale der Unterrichtsqualität zunächst die eﬀektive Zeitnutzung, die Klarheit der
Lernziele, die adäquate Präsentation des Lernmaterials und eine gute Struktur des Lern-
prozesses. Aufbauend auf Studien, die sich auf das Modell von Carroll beziehen, wurden
verschiedene Metaanalysen durchgeführt (Fraser, Walberg, Welch & Hattie, 1987; Slavin,
1994; Walberg et al., 1981), die verschiedene Merkmale der Unterrichtsqualität aufzei-
gen. Konsens scheint aber über alle Analysen hinweg hinsichtlich der folgenden Merkmale
für Unterrichtsqualität zu bestehen: eﬀektive Klassenführung, kognitive Aktivierung und
Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts (vgl. Clausen, 2002; Helmke, 2009; Neu-
mann, Kauertz & Fischer, 2012):
• Eﬀektive Klassenführung: Die Quantität der Unterrichtszeit gilt als eine wich-
tige Voraussetzung für schulisches Lernen (Carroll, 1963; Rosenshine, 1979). Wie
viel eﬀektive Unterrichtszeit den Schülerinnen und Schülern tatsächlich zum Lernen
zur Verfügung steht, hängt mit der Klassenführung und -organisation zusammen
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(Klieme & Reusser, 2003; Kunter & Voss, 2011). Eﬀektive Klassenführung beinhal-
tet dabei ein zügiges, aber dem Lernprozess der Schülerinnen und Schüler angepass-
tes Voranschreiten im Unterrichtsstoﬀ (Interaktionstempo). Aktuelle Ansätze zur
Klassenführung gehen auf Kounin (1970) zurück, der eﬀektive Klassenführung als
proaktive, präventive Steuerungsleistung der Lehrperson auﬀasst. So zeichnet sich
die eﬀektive Klassenführung dadurch aus, dass die Lehrperson im Vorfeld den Schü-
lerinnen und Schülern die Regeln für den Unterricht deutlich macht (Regelklarheit).
Dabei müssen die Lehrpersonen über eﬀektive Mittel zum Umgang mit und in der
Prävention von Unterrichtstörungen verfügen.
• Klarheit der Lernziele und Strukturiertheit des Unterrichts: Bei der Klar-
heit der Lernziele sind den Schülerinnen und Schülern die Ziele des Unterrichts
bekannt und die Lehrperson verdeutlicht Zusammenhänge zwischen verschiedenen
inhaltlichen Komponenten des Unterrichts. Dabei sollten für die Schülerinnen und
Schüler zu jedem Zeitpunkt die Unterrichtsziele und Aufgabenstellungen klar und
die einzelnen Unterrichtsschritte nachvollziehbar sein (Helmke, 2009; Seidel, Rim-
mele Rolf & Prenzel, 2005). Dies hängt eng mit der Strukturiertheit des Unterrichts
zusammen. Denn ein klar strukturierter Unterricht zeichnet sich dadurch aus, dass
die Lehrperson regelmäßig die neu diskutierten Inhalte und Ziele des Unterrichts
verdeutlicht, indem sie sie zusammenfasst, wiederholt und mit bereits Bekanntem
vernetzt (Clausen, 2002; Seidel et al., 2005). Strukturiertheit dient dabei dem Ziel,
Inhalte so zu vermitteln, dass eine gut organisierte Wissensbasis entstehen kann
(Helmke, 2009).
• Kognitive Aktivierung: Lernumgebungen sollten so ausgestaltet sein, dass sie
die Schülerinnen und Schüler zum vertieften Nachdenken und zur aktiven Ausein-
andersetzung mit den Unterrichtsgegenständen anregen (Klieme, 2006; Kunter &
Voss, 2011; Lipowsky et al., 2009). Durch einen kognitiv aktivierenden Unterricht
sollen bereits bestehende Wissensstrukturen verändert, erweitert, vernetzt und neu
gebildet werden. Dies wird durch die Auswahl geeigneter Aufgaben und Inhalte, die
die Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler berücksichtigen und Alltags-
kontexte und fächerübergreifende Inhalte einbeziehen, unterstützt. Dabei sollten die
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Schülerinnen und Schüler darin angeregt werden, bereits erlernte Konzepte auch in
anderen Kontexten anzuwenden (Lipowsky et al., 2009). So unterstützt nicht nur
die alleinige Auswahl an Aufgaben und Inhalten die kognitive Aktivierung, sondern
auch die richtige Implementation der Aufgaben und Inhalte im Sinne der Struktu-
riertheit des Unterrichts.
Entscheidungen während der Unterrichtsplanung, die auf Handlungsskripten von Lehr-
personen beruhen, sollten zu einem Unterricht führen, der den obigen Merkmalen der
Unterrichtsqualität genügt. Deswegen können diese Merkmale der Unterrichtsqualität als
Referenzrahmen für die Bewertung von Handlungsskripten hinsichtlich ihres Potentials
zur Generierung von qualitativ hochwertigem Unterricht angesehen werden. Inwieweit die
Lehrperson einen qualitativ hochwertigen Unterricht generiert, hängt allerdings nicht al-
lein von der Qualität ihrer Handlungsskripte ab. Nach Aussagen von Lehrpersonen lässt
sich sogar vieles im Unterricht nicht vorhersehen und es muss spontan auf Situationen rea-
giert werden (Clark & Yinger, 1979; Morine-Dershimer, 1979; Peterson & Clark, 1978).
Häuﬁg stellen Lehrpersonen eine Diskrepanz zwischen dem ursprünglichen Vorhaben und
der Reaktion der Schülerinnen und Schüler während des Unterrichts fest und weichen des-
wegen von ihrem ursprünglichen Vorhaben ab (Morine-Dershimer, 1979). Peterson, Marx
und Clark (1978) zeigen, dass dies z.B. besonders bei Lehrpersonen der Fall ist, die ihre
Unterrichtplanung an den Lernprozessen der Schülerinnen und Schüler orientieren. Spe-
ziell bei diesen Lehrpersonen führen unerwartete Schülerreaktionen zu einer Abweichung
vom geplanten Unterrichtsverlauf. Das in diesem Fall sinnvolle Abweichen kann allerdings
zu einer mangelnden Strukturiertheit der Lernprozesse während des Unterrichts führen
(Peterson et al., 1978), sofern kein ausreichend guter alternativer Plan vorliegt. So muss
sich ein hinreichend geplanter Unterrichtsverlauf nicht notwendigerweise in der tatsäch-
lichen Unterrichtsqualität widerspiegeln (Morine-Dershimer, 1979; Zahorik, 1970). Es ist
sogar zu vermuten, dass Lehrpersonen um so häuﬁger spontan von ihrem Plan abweichen
können und trotzdem gut unterrichten, je erfahrener sie sind (Haas, 1998). Denn es ist
anzunehmen, dass diese erfahrenen Lehrpersonen insgesamt mehrere qualitativ hochwer-
tige Handlungsskripte abgespeichert haben, auf die sie während der komplexen Unter-
richtssituation zurückgreifen können (Borko & Livingston, 1989). Diese Handlungsskripte
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ersetzen dann den ursprünglichen Plan. Deswegen hängt es vielmehr von der Vielzahl
verschiedener qualitativ hochwertiger Handlungsskripte für verschiedene Situationen ab,
inwieweit der Unterricht trotz Abweichung vom ursprünglichen Plan qualitativ hochwer-
tig weitergeführt werden kann.
Insgesamt haben alle vorgestellten Ansätze zur Bestimmung von Qualitätsmerkmalen Vor-
und Nachteile. Die Festlegung von Qualitätsmerkmalen anhand von normativen Vorga-
ben würde eindeutige Rahmenbedingungen für Qualitätsmerkmale schaﬀen, die durch
die (fach)didaktischen Planungsmodelle vorgegeben sind. Allerdings könnte eine derarti-
ge Festlegung von Qualitätsmerkmalen an der Wirklichkeit der alltäglichen Unterricht-
planung vorbeigehen. Gleichzeitig lässt sich aufgrund der dünnen Forschungslage keine
allgemeingültige Beschreibung der alltäglichen Unterrichtsplanung von Lehrpersonen vor-
nehmen (Bromme, 1981; Clark & Peterson, 1986; Haas, 1998). Trotzdem können Unter-
schiede in den Handlungsskripten von erfahrenen und unerfahrenen Lehrpersonen fest-
gestellt werden (Borko & Livingston, 1989; Livingston & Borko, 1989). Diese Befunde
könnten dazu dienen, formale Merkmale von Handlungsskripten zu bestimmen, die un-
terschiedliche Ausprägungen mit zunehmender Erfahrung annehmen. Allerdings kann mit
diesen Merkmalen noch nicht erfasst werden, inwieweit die Handlungsskripte auch zu ei-
ner hohen Unterrichtsqualität führen. Deswegen ist es notwendig zusätzliche Merkmale
von Handlungsskripten herzuleiten, anhand denen bestimmt werden kann, wie funktio-
nal die Handlungsskripte eingesetzt werden und inwieweit dieser Einsatz zu einer hohen
Unterrichtsqualität führen kann.
5.2 Qualitätsmerkmale von Handlungsskripten
In den vorherigen Abschnitten wurden mögliche Ansätze zur Bestimmung von Qualitäts-
merkmalen vorgestellt und herausgearbeitet, dass eine alleinige Bestimmung von Merkma-
len basierend auf nur einem dieser Ansätze nicht umfassend genug die Qualität von Hand-
lungsskripten erfassen kann. Im Folgenden werden deswegen die Erkenntnisse aus diesen
drei Ansätze zur Bestimmung von Qualitätsmerkmalen zusammengeführt, um Merkmale
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für Handlungsskripte herzuleiten. Diese Merkmale sollen beschreiben, inwieweit die Hand-
lungsskripte das routinierte Handeln während des Unterrichts unterstützen und dabei zu
einem qualitativ hochwertigen Unterricht führen können.
5.2.1 Formale Qualität von Handlungsskripten
Routinen im Handeln sollten sich durch das umfangreiche Planen von Unterricht wäh-
rend des Referendariats ausbilden. Dabei werden Handlungspläne entwickelt, im Unter-
richt eingesetzt, reﬂektiert und gefestigt. Die Expertiseforschung zeigt dabei, dass mit
zunehmender Erfahrung diese Handlungspläne als Handlungsskripte abgespeichert wer-
den und dadurch schneller aus dem Gedächtnis abgerufen werden (Borko & Livingston,
1989). Eine angehende Lehrperson hat noch nicht viele Handlungsskripte ausgebildet und
kann während des Unterrichtshandelns auf diese Handlungsskripte nicht zurückgreifen.
Sie muss ihren Unterricht im Vorfeld detailliert planen. Dabei muss sie in verschiedenen
Planungsbereichen Entscheidungen treﬀen, die sich zum einen in didaktischen Planungs-
modellen ﬁnden lassen (vgl. Kapitel 5.1.1) zum anderen aber auch aus der praktischen
Erfahrung ergeben (vgl. Kapitel 5.1.2). Haas (1998) konnte bei der Analyse des alltägli-
chen Planungsprozesses zeigen, dass sich Lehrpersonen während der Unterrichtsplanung
über unterschiedliche Planungsbereiche Gedanken machen: Sie betrachten den Inhalt und
die Lernziele einer Unterrichtsstunde und überlegen, mit welcher Methode und Sozialform
sie diese Ziele erreichen möchten. Ebenso entscheidet sich eine Lehrperson für geeignete
Aufgaben bzw. im Rahmen des naturwissenschaftlichen Unterrichts zusätzlich für geeig-
nete Experimente (Haas, 1998; Tebrügge, 2001). Didaktische Planungsmodelle sehen vor,
dass diese Entscheidungen in diesen einzelnen Planungsbereichen voneinander abhängen
sollen (Duit et al., 2012; Heimann et al., 1965; Klafki, 1985; Jank & Meyer, 2002; John,
2006; Taylor, 1970). Diese Abhängigkeit der Planungsbereiche zeigt sich vor allem bei
Handlungsskripten von erfahrenen Lehrpersonen (Borko & Livingston, 1989; Bromme &
Seeger, 1979; Westerman, 1991; Zahorik, 1975). Entscheidungen, die bspw. ein Referen-
dar in den Planungsbereichen triﬀt, können unterschiedlich konkret sein. Die entwickelten
Handlungsskripte können somit unterschiedlich konkrete Entscheidungen repräsentieren
(Schank & Abelson, 1977; Schnotz, 1994). Eine erfahrene Lehrperson ist in der Lage,
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Handlungsskripte für konkrete Einzelsituationen mit abstrakten allgemeinen Handlungs-
skripten zu verbinden (Borko et al., 1990). Borko et al. (1990) konnten zeigen, dass erfahre-
ne Lehrpersonen schnell relevante Informationen aus einer konkreten Unterrichtssituation
selektieren und im Hinblick auf gleiche Merkmale zu anderen Situationen generalisieren
können. Sie erkennen somit die Situation schnell und sind in der Lage schnell und spon-
tan auf die Situation zu reagieren, da eine erfahrene Lehrperson aus einer Vielzahl von
verschiedenen konkreten Handlungsskripten das Adäquateste für die Situation auswählen
kann (Borko et al., 1990).(Vergleiche hierzu auch die allgemeine Beschreibung zur Wieder-
erkennung von Situationen im Kapitel 3.1). Ist kein konkretes Handlungsskript vorhanden,
das in der Situation aktiviert werden kann, so muss die Lehrperson noch explizit im Vorfeld
planen. Betrachtet man nun insgesamt die oben beschriebenen Merkmale von Handlung-
skripten, so unterscheiden sich Handlungsskripte hinsichtlich drei formaler Merkmale, die
die im Gedächtnis gespeicherten Handlungsskripte charakterisieren (vgl. Abbildung 5.5):
Die Handlungsskripte einer erfahrenen Lehrperson sind konkreter, schneller abrufbar und
zeigen hohe Abhängigkeiten zwischen den einzelnen Planungsbereichen.
Abb. 5.5: Formale und funktionale Qualität von Handlungsskripten
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5.2.2 Funktionale Qualität von Handlungsskripten
Das Handlungsskript, das eine Lehrperson aus einer Vielzahl verschiedener Handlungs-
skripte aus dem Gedächtnis wählt, weil sie es als angemessen für die Unterrichtssituation
ansieht, stellt für sie einen mentalen Handlungsplan dar (vgl. Abbildung 5.5). Das inten-
dierte Ergebnis der Handlung sollte ein qualitativ hochwertiger Unterricht sein. Merkmale
für einen qualitativ hochwertigen Unterricht können dabei zum Beispiel die Strukturiert-
heit oder die kognitive Aktivierung sein (Clausen, 2002; Helmke, 2009; Neumann et al.,
2012). Um aber zu beurteilen, inwieweit ein ausgewähltes Handlungsskript auch zu einem
qualitativ hochwertigen Unterricht führen kann, spielen weniger die formalen Merkmale
wie Abrufbarkeit, Abhängigkeit oder Konkretheit eine Rolle, sondern vielmehr Merkmale,
die in Verbindung mit der Unterrichtsqualität stehen.
Damit ein Handlungsskript sinnvoll im Unterricht eingesetzt werden kann, sollte es die
Vorbedingungen der Situation berücksichtigen. Sowohl nach dem Modell von Shavelson
und Stern (1981) als auch nach der Bedingungsanalyse des Unterrichts, wie sie von
Heimann et al. (1965) vorgeschlagen wurde, muss eine Lehrperson die Lernvoraussetzun-
gen ihrer Schülerinnen und Schüler (z.B. Vorwissen, Motivation und Interesse) und den
Schulkontext (z.B. die Beschaﬀenheit des Klassenraumes oder der physikalischen Samm-
lungen) in ihre Überlegungen für den Unterricht einbeziehen. Unerfahrene Lehrpersonen,
die das nicht tun, lassen z.B. häuﬁger Planungsschritte im Unterricht aus oder modiﬁ-
zieren ihren Plan, weil sie im Unterrichtsgeschehen feststellen, dass ihr eigentlicher Plan
aufgrund der Zeit oder anderer restriktiver Faktoren nicht umsetzbar ist (Borko & Li-
vingston, 1989; Seel, 1997). Unter diesen spontanen Modiﬁkationen des Handlungsskripts
kann die Strukturiertheit des Unterrichts leiden.
Unerfahrene Lehrpersonen verwenden zusätzlich in der Beschreibung ihrer Unterrichts-
planung didaktische Begriﬀe in den Planungsbereichen wenig trennscharf (Seel, 1997).
So wird bspw. Gruppenarbeit synonym mit Schülergespräch als Methode bezeichnet. Bei
einem Skript der Unterrichtsplanung sollten allerdings die Entscheidungen sowohl zum
Planungsbereich passen als auch aufeinander abgestimmt sein. Sie sollten insgesamt ko-
härent sein. Nur bei kohärenten Entscheidungen ist davon auszugehen, dass die geplanten
Handlungen im Unterricht strukturiert und aufeinander abgestimmt sind.
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Damit der geplante Unterricht kognitiv aktivierend gestaltet ist, sollte das Handlungs-
skript das Denken der Schülerinnen und Schüler auf einem angemessenen kognitiven Ni-
veau anregen können und ihnen Freiraum für die Entwicklung eigener Ideen und Konzepte
lassen (Hugener, Pauli & Reusser, 2007). Ein Handlungsskript, das zu einem qualitativ
hochwertigen Unterricht führen kann, muss somit folgende funktionale Merkmale erfüllen:
Es sollte angepasst an die Vorbedingungen der Situation sein, kohärente Entscheidungen
darstellen und einen kognitiv aktivierenden Unterricht zu lassen (siehe Abbildung 5.5).
Fazit
Die in diesem Kapitel hergeleiteten Qualitätsmerkmale von Handlungsskripten basieren
auf (fach)didaktischen Planungsmodellen, empirischen Befunden zur Unterrichtsplanung
und Merkmalen der Unterrichtsqualität. Sie können beschreiben, inwieweit Handlungs-
skripte von Lehrpersonen routiniertes Handeln unterstützen und zu einer hohen Unter-
richtsqualität führen können. Bei der Beurteilung der Qualität eines Handlungsskripts
kann insgesamt zwischen formalen Merkmalen und funktionalen Merkmalen unterschie-
den werden. Die formalen Merkmale sind die Abrufbarkeit des Handlungsskriptes, die
Abhängigkeit von Planungsbereichen und die Konkretheit der Entscheidungen. Diese for-
malen Merkmale des Handlungsskriptes sollen vorhersagen, inwieweit eine Lehrperson
während des Unterrichts routiniert handeln kann. Funktionale Merkmale charakterisieren
hingegen konkrete Entscheidungen, die sich auf geplante Handlungen im Unterricht bezie-
hen. Sie stehen in einem engen Zusammenhang mit Merkmalen der Unterrichtsqualität,
wie z.B. kognitive Aktivierung und Strukturiertheit. Diese Merkmale sind Angepasstheit,
Kohärenz und Aktivierung. Kompetenz und Erfahrung in der Unterrichtsplanung sollte
sich demnach dadurch auszeichnen, dass Handlungsskripte von Lehrpersonen sowohl gute





6 Forschungsfragen und Hypothesen
Die Handlungskompetenz einer Lehrperson ist ein wesentlicher Einﬂussfaktor auf die Kom-
petenzentwicklung von Schülerinnen und Schülern (Baumert & Kunter, 2011a; Hattie,
2010). In der Forschung zur Handlungskompetenz besteht allerdings Uneinigkeit darin,
was einen „kompetenten“ Lehrer ausmacht (Baumert & Kunter, 2011a; Bromme, 1997;
KMK, 2004; NBPTS, 2002, Oser, 2001). Baumert und Kunter (2011b) deﬁnieren zunächst
normativ das Professionswissen, die Überzeugungen, die Motivation und die selbstregula-
tiven Fähigkeiten einer Lehrperson als notwendige Dispositionen für ihre Handlungskom-
petenz. Sie gehen davon aus, dass mit diesen kognitiven und aﬀektiven Dispositionen kom-
petentes Handeln vorhergesagt werden kann. Der Nachweis gelingt aber bislang nicht für
alle Dispositionen gleichermaßen. Für das Professionswissen ist die Befundlage uneinheit-
lich, für motivationale und volitionale Dispositionen scheinen eindeutige Zusammenhänge
zu bestehen. Eine gemeinsame Betrachtung aller Dispositionen als Einﬂussfaktoren auf
Merkmale der Unterrichtsqualität (Kunter et al., 2013) deutet darauf hin, dass nicht allein
hohes Professionswissen kompetentes Handeln im Unterricht determiniert. Die Lehrperson
muss gleichermaßen enthusiastisch sein.
Für die Ausbildung von Lehrpersonen ist es allerdings neben dem Wissen über notwendige
Dispositionen der Handlungskompetenz wichtig zu wissen, welche Prozesse und Einﬂuss-
faktoren angenommen werden können, die das Ausbilden von kompetentem Handeln steu-
ern. Bisher liegt allerdings kein theoretisches Modell vor, das beschreibt, welche Prozesse
für eine Überführung von Professionswissen in kompetentes Handeln eine Rolle spielen
können. Deswegen wurde in dieser Arbeit (vgl. Kapiteln 2-3) ein Transformationsmodell
der Unterrichtsplanung hergeleitet, dass versucht diese Lücke zu schließen. Kern des Mo-
dells ist die Annahme, dass Entscheidungen, die Lehrpersonen während des komplexen
Unterrichtsgeschehens treﬀen, weniger auf ihrem an der Universität erworbenen Profes-
sionswissen basieren, sondern vielmehr auf Routinen - so genannten Handlungsskripten
(Shavelson, 1986). Dabei wird für die Entwicklung dieser Handlungsskripte folgender Pro-
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zess angenommen (vgl. Kapitel 3.6): Während der Unterrichtsplanung nutzen angehende
Lehrpersonen das Professionswissen, um ausführliche Handlungspläne für den Unterricht
zu entwickeln, die ihr Handeln im Unterricht im Vorfeld strukturieren (Shavelson & Stern,
1981). Die Umsetzung dieser Handlungspläne im Unterricht und die Reﬂexion der Kon-
sequenzen führt zu einer Verbesserung dieser Handlungspläne. Handlungspläne, die wie
erwartet umgesetzt werden konnten und zum geplanten Unterrichtsziel führten, werden ge-
festigt; Handlungspläne, die nicht erfolgreich umgesetzt werden konnten, werden verworfen
oder für das nächste Mal angepasst. Mit der Zeit werden erfolgreiche Handlungspläne als
Handlungsskripte abgespeichert. Erfahrene Lehrpersonen können diese Handlungsskripte
während des komplexen Unterrichtsgeschehens schnell abrufen und dadurch ﬂexibel im
Unterricht auf unerwartete Situationen reagieren (Borko & Livingston, 1989). Sie müssen
deswegen ihren Unterricht im Vergleich zu unerfahrenen Lehrpersonen nicht mehr aus-
giebig vor der Stunde planen. Es wird angenommen, dass dieser gesamte Entwicklungs-
prozess der Handlungsskripte neben dem Professionswissen durch weitere Dispositionen
der Lehrperson, wie ihre Überzeugungen, ihre Motivation als auch ihre selbstregulativen
Fähigkeiten, beeinﬂusst wird.
Im Rahmen des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung werden Wirkzusammen-
hänge zwischen kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen der Lehrperson, ihren Hand-
lungsskripten und der Qualität ihres Unterrichts angenommen. Für die Überprüfungen
der Annahmen ist es notwendig, die einzelnen Aspekte des Modells detaillierter zu mo-
dellieren. Dies wurde in den Kapiteln 4 - 5 geleistet. Dabei wurden alle kognitiven und
aﬀektiven Dispositionen auf Basis derzeitiger Modellierungen speziﬁziert (vgl. Kap.4). Für
das physikalische Professionswissen wurden eine Vielzahl von koexistierenden Modellen
zum Fachwissen und zum fachdidaktischen Wissen verglichen (Gramzow et al., 2013b;
Kröger et al., 2013; Riese, 2009; Tepner et al., 2012). Bislang hat sich keines der Modelle
sowohl empirisch als auch theoretisch durchgesetzt und es zeigen sich Parallen zwischen
den Modellen. Deswegen wird für das Modell im Rahmen dieser Arbeit eine Modellierung
für das Professionswissen angenommen, die sich auf Gemeinsamkeiten aller Modelle stützt.
Für das Fachwissen wird angenommen, dass es in verschiedene Inhaltsbereiche unterteilt
werden muss. Für das fachdidaktische Wissen wird zusätzlich zu der Unterteilung in In-
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haltsbereiche angenommen, dass es mindestens in deklaratives und prozedurales Wissen
und in vier Wissensfacetten (Schülerkognitionen, Instruktionsstrategien, Curriculum und
Assessment) unterteilt werden kann. Beim pädagogischen Wissen wird angenommen, dass
dieses lediglich anhand von sieben Wissensfacetten strukturiert werden muss. Diese Wis-
sensfacetten sind das Wissen über das Lehren, das Wissen über das Lernen, die Entwick-
lung und die Motivation, das Wissen über Klassenführung und Umgang mit Konﬂikten,
das Wissen über die Leistungsbeurteilung, das Wissen über das Bildungssystem und die
Schulorganisation, das Wissen über Methoden bildungswissenschaftlicher Forschung und
das Wissen über die professionelle Weiterentwicklung und Schulentwicklung. Für die fach-
speziﬁschen Modellierungen der Überzeugungen und Werthaltungen wird sich auf Seidel
et al. (2008) und Lipowsky et al. (2005) bezogen und aufgrund paralleler Befunde zwi-
schen epistemologischen Überzeugungen und Überzeugungen zum Lehren und Lernen für
das Fach Physik auf Letztere fokussiert. Für die Werthaltungen wird angenommen, dass
Lehrpersonen, die vor allem der Unterrichtsplanung einen hohe Wichtigkeit für ein kom-
petentes und sicheres Handeln im Unterricht zu ordnen, gute Handlungsskripte ausbilden.
Bei der Motivation einer Lehrperson für das Fach Physik wird zwischen der Selbstwirk-
samkeit (Rabe et al., 2012) und dem Enthusiasmus (Keller, 2011) unterschieden. Für die
Modellierung der selbstregulativen Fähigkeiten wird sich auf Schwarzer (2004) bezogen,
der unter Selbstregulation die Fähigkeit zur Aufrechterhaltung der Konzentration und
Motivation zum Erreichen eines Handlungsziels versteht.
Die Qualitätsmerkmale von Handlungsskripten wurden anhand einer Analyse (fach)dida-
ktischer Planungsmodelle, einer Analyse von empirischen Befunden zur alltäglichen Un-
terrichtsplanung und einer Analyse der Anforderungen für die Gestaltung eines qualitativ
hochwertigen Unterrichts hergeleitet (vgl. Kap. 5). Durch diese Herangehensweise wurden
insgesamt zwei Merkmalsgruppen für die Beurteilung der Qualität eines Handlungsskripts
herausgearbeitet: Formale und funktionale Merkmale. Die formalen Merkmale sind u.a.
die Abrufbarkeit des Handlungsskripts, die Abhängigkeit von Planungsbereichen und die
Konkretheit der Entscheidungen. Diese formalen Merkmale des Handlungsskripts sollen
vorhersagen, inwieweit eine Lehrperson während des Unterrichts routiniert handeln kann.
Funktionale Merkmale charakterisieren hingegen konkrete Entscheidungen, die sich auf
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geplante Handlungen im Unterricht beziehen. Sie stehen in einem engen Zusammenhang
mit Merkmalen der Unterrichtsqualität, wie z.B. kognitive Aktivierung und Strukturiert-
heit. Diese Merkmale sind Angepasstheit, Kohärenz und Aktivierung.
6.1 Forschungsziele
Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung wurde entwickelt, um einen struktu-
rierten Zugang zur Untersuchung der Entwicklung von Handlungskompetenzen von Lehr-
personen zu ermöglichen. Da es sich bei dem Modell allerdings zunächst nur um eine
theoretische Modellierung handelt, muss im Vorfeld überprüft werden, ob die Annah-
men des Modells auch empirisch wiedergefunden werden können. Für eine umfangreiche
Überprüfung des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung muss zunächst sicher-
gestellt werden, dass die kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen einer Lehrperson, die
Qualität ihrer Handlungsskripte und die Unterrichtsqualität mit Testinstrumenten va-
lide erfasst werden können. Zusätzlich müssen die angenommenen Wirkzusammenhän-
ge zwischen kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen der Lehrperson, der Qualität ihrer
Handlungsskripte und der Unterrichtsqualität empirisch bestätigt werden. Darüber hin-
aus müssen sowohl die Unterrichtsplanung als auch die Reﬂexion der Konsequenzen des
geplanten Unterrichts als zugrunde liegende Prozesse für die Ausbildung qualitativ hoch-
wertiger Handlungsskripte untersucht werden. Da zusätzlich angenommen wird, dass das
Modell auf verschiedene Fächer adaptiert werden kann, müssten diese Untersuchungen
bestenfalls über verschiedene Fächer hinweg geschehen. Da eine solche detaillierte und
umfangreiche Überprüfung im Rahmen dieser Arbeit nicht leistbar ist, wird zunächst auf
den Zusammenhang zwischen den kognitiven und aﬀektiven Dispositionen einer Lehrper-
son und der Qualität ihrer Handlungsskripte und dessen Entwicklung für das Fach Physik

















Abb. 6.1: Teil-Modell für das Fach Physik als Grundlage der empirischen Überprüfung
Ziel dieser Arbeit ist eine empirische Überprüfung des Teil-Modells für das Fach Physik.
Hierfür ist es notwendig die kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen und die Qualität
ihrer Handlungsskripte zu erfassen. Es wurden bislang eine Reihe von Instrumenten ent-
wickelt, die das Professionswissen (z.B. Kirschner, 2014; Kröger et al., 2013; Riese, 2009),
die Überzeugungen und Werthaltungen (z.B. Lipowsky et al., 2005; Seidel et al., 2008)
die Motivation (Baumert, 2009; Rabe et al., 2012), und die selbstregulativen Fähigkeiten
(Schwarzer & Jerusalem, 1999) von Lehrpersonen erfassen und sich als geeignet erwiesen
haben, die Annahmen und Zusammenhänge bezüglich einzelner kognitiver bzw. aﬀektiver
Dispositionen empirisch nachzuweisen (siehe Kapitel 4). Für die Erfassung der Qualität
der Handlungsskripte existiert bislang kein Testinstrument. Ein solches Testinstrument
soll in einem ersten Teilschritt dieser Arbeit entwickelt werden und es soll überprüft wer-
den, inwieweit die Annahmen über die Struktur des Planungsprozesses und die Qualität
der Handlungsskripte mit Hilfe dieses Testinstrumentes nachweisbar sind. Da bislang die
Qualität der Handlungsskripte von Lehrpersonen noch nicht erfasst wurden, liegen auch
noch keine Befunde vor, die die theoretischen Annahmen über Wirkzusammenhänge zwi-
schen den kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen der Lehrperson und der Qualität ihrer
Handlungsskripte belegen. Deswegen sollen in einem zweiten Teilschritt die Modellannah-
men hinsichtlich der Wirkzusammenhänge zwischen kognitiven bzw. aﬀektiven Disposi-
tionen der Lehrperson und der Qualität ihrer Handlungsskripte überprüft werden.
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6.2 Teilschritt 1: Erfassung der Handlungsskripte
In einem ersten Teilschritt dieser Arbeit soll überprüft werden, inwieweit Annahmen über
die Struktur des Planungsprozesses, die Entwicklung der Qualität der Handlungsskripte
mit zunehmender Erfahrung und die Personen- und Themenspeziﬁtät der Qualität der
Handlungsskripte mit einem neu entwickelten Testinstrument nachweisbar sind.
Struktur des Planungsprozesses
Fachdidaktische Planungsmodelle schlagen Planungsbereiche vor, in denen eine Lehrper-
son Entscheidungen während der Unterrichtsplanung treﬀen muss. Diese Planungsbereiche
sind die Lernziele, Inhalte, Methoden, Sozialformen und Aufgaben. Im naturwissenschaft-
lichen Unterricht spielt neben der Förderung der fachlichen Kompetenzen auch die För-
derung der experimentellen Kompetenzen eine wesentlichen Rolle (KMK, 2005). Folglich
sollten Experimente ebenso durch die Lehrperson festgelegt werden. Neben der Angabe zu
den Planungsbereichen schlagen die meisten Planungsmodelle auch Abhängigkeiten von
Entscheidungen vor - entweder als Interdependenzen oder als Hierarchien von Entschei-
dungen (Duit et al., 2012; Heimann et al., 1965; Klafki, 1985). Bei Handlungsskripten,
die durch eine Unterrichtsplanung anhand dieser Planungsmodelle entstehen, ist somit
eine Abhängigkeit von Entscheidungen zu erwarten. Allerdings lässt sich anhand dieser
didaktischen Planungsmodelle nicht eindeutig bestimmen, mit welchem Planungsbereich
die Lehrpersonen die Unterrichtsplanung beginnen sollten (vgl. Kapitel 5.1.1). Zusätzlich
zeigt sich, dass sich Lehrpersonen bei der alltäglichen Unterrichtsplanung nach keinem
(fach)didaktischen Planungsmodelle richten (z.b. Clark & Yinger, 1980; Haas, 1998; Haw-
thorne, 1968; John, 2006; Peterson & Clark, 1978; Taylor, 1970; Tebrügge, 2001; Zahorik,
1975). Lehrpersonen entwickeln mit der Zeit eigene Vorgehensweisen bei der Unterrichts-
planung, die fachspeziﬁsch sind (Haas, 1998; Tebrügge, 2001). Bislang liegen derzeit nur
wenige Studien vor, die den Planungsprozess für die naturwissenschaftlichen Fächer erfasst
haben. Für das Fach Biologie konnte Haas (1998) folgenden Ablauf von Entscheidungen
während der Unterrichtsplanung herausarbeiten: Zuerst wird der zu unterrichtende In-
halt und der Einstieg in die Stunde festgelegt; der zweite Schritt dient der Festlegung
von Lernzielen bzw. Experimenten; davon abhängig wird dann im letzten Schritt der
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Stundenablauf mit Entscheidungen zur Methode und zur Sozialform festgelegt. Einen
ähnlichen Planungsablauf konnte auch Tebrügge (2001) für das Fach Chemie nachweisen.
Bislang wurde allerdings die Reihenfolge und die Abhängigkeit von Entscheidungen in
den Planungsbereichen für das Fach Physik noch nicht untersucht. Aber aufgrund der
Ähnlichkeit der naturwissenschaftlichen Fächer ist anzunehmen, dass für das Fach Physik
ähnliche Reihenfolgen und Abhängigkeiten der Planungsbereiche wie für das Fach Chemie
zu ﬁnden sind. Für die Untersuchung der Reihenfolge und Abhängigkeiten von Entschei-
dungen in den Planungsbereichen wird deswegen folgende Forschungsfrage gestellt:
1. 1 Welche Reihenfolge und Abhängigkeiten von Entscheidungen in den Pla-
nungsbereichen während des Planungsprozesses lassen sich anhand von
Handlungsskripten von Lehrpersonen für das Fach Physik feststellen?
Aufgrund von Ähnlichkeiten zwischen den naturwissenschaftlichen Fächern wird auch für
das Fach Physik ein ähnlicher Planungsprozess wie für das Fach Chemie angenommen
(Tebrügge, 2001). Demnach werden folgende Reihenfolgen und Abhängigkeiten von Ent-
scheidungen in den Handlungsskripten angenommen.
H 1.1.1 Im ersten Planungsschritt wird der Inhalt festgelegt.
H 1.1.2 Im zweiten Planungsschritt werden die Lernziele oder die
Experimente festgelegt.
H 1.1.3 Entscheidungen zu Methoden, Sozialformen und Aufgaben sind abhängige
Entscheidungen.
Im Rahmen des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung wird angenommen, dass
sich - wenn auch nicht unbedingt explizit - Reihenfolgen und Abhängigkeiten von Entschei-
dungen durch eine Planung des Unterrichts anhand des Professionswissens über fachdi-
daktische Planungsmodelle herausbilden (siehe Kap. 5.1.1). Allerdings schlagen die fachdi-
daktischen Planungsmodelle abhängig von ihrer Aktualität unterschiedliche Reihenfolgen
vor. Das älteste Modell von (Klafki, 1962) schlägt z.B. vor, dass die Unterrichtsplanung
mit dem Inhalt begonnen werden sollte; wohingegen Oser und Baeriswyl (2001) in einem
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neueren Planungsmodell die Lernziele als Ausgangspunkt der Unterrichtsplanung verste-
hen. Welche Reihenfolgen und Abhängigkeiten die Lehrperson für ihre Unterrichtsplanung
angibt, kann deswegen zusätzlich davon abhängen, welche Planungsmodelle die Lehrper-
son während ihrer universitären Ausbildung kennengelernt hat. Insbesondere könnte es
sein, dass unerfahrene junge Lehrpersonen ihre Unterrichtsplanung mit den Lernzielen
beginnen und erfahrene ältere Lehrpersonen mit dem Inhalt. Deswegen wird folgende
Forschungsfrage gestellt:
1.2 Inwieweit unterscheiden sich die Reihenfolge und Abhängigkeiten von Ent-
scheidungen bzgl. der Planungsbereiche in den Handlungsskripten von Lehr-
personen in Abhängigkeit der Erfahrung?
Zur Beantwortung der Forschungsfrage wird folgende Hypothese formuliert:
H 1.2 In Abhängigkeit der Erfahrung weisen die Handlungsskripte von (angehenden)
Lehrpersonen signiﬁkant unterschiedliche Reihenfolgen bzw. Abhängigkeiten
von Entscheidungen bzgl. der Planungsbereiche auf.
Unterschiede in der Qualität der Handlungsskripte
Durch den Planungsprozess entwickeln Lehrpersonen erste Handlungspläne, die sie im Un-
terricht einsetzen. Nach dem durchgeführten Unterricht müssen diese Handlungspläne von
den Lehrpersonen dahingehend reﬂektiert werden, inwieweit die angestrebten Ziele mit
Hilfe dieser Handlungspläne erreicht werden konnten (Shavelson, 1981; Feinabstimmung
nach Anderson 1976). Handlungspläne, die wie erwartet umgesetzt werden konnten, wer-
den mit der Zeit als Handlungsskripte abgespeichert (Anderson, 1976). Erfahrene Lehrper-
sonen können während des komplexen Unterrichtsgeschehens auf diese Handlungsskripte
zurückgreifen und dadurch routiniert im Unterricht auf unerwartete Situationen reagieren
(Borko & Livingston, 1989). Um zu erfassen, inwieweit die so entwickelten Handlungs-
skripte das routinierte Handeln in komplexen Unterrichtssituationen unterstützen und
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zu einem qualitativ hochwertigen Unterricht führen können, wurden Qualitätsmerkmale
von Handlungsskripten hergeleitet (siehe Kapitel 5). Es wird zwischen formalen Merk-
malen und funktionalen Merkmalen von Handlungsskripten unterschieden (siehe Kapitel
5.2). Die formalen Merkmale sollen erfassen können, inwieweit die Handlungsskripte den
Lehrpersonen helfen können, routiniert im Unterricht zu reagieren. Diese Merkmale sind
u.a. die Abrufbarkeit des Handlungsskripts, die Abhängigkeit von Planungsbereichen und
die Konkretheit der Entscheidungen. Funktionale Merkmale stehen in einem engen Zu-
sammenhang mit Merkmalen der Unterrichtsqualität, wie z.B. kognitive Aktivierung und
Strukturiertheit. Diese Merkmale sind Angepasstheit der Entscheidungen an die Vorbe-
dingungen, die Kohärenz der Entscheidungen sowie das Potential der Entscheidung für die
kognitive Aktivierung der Schülerinnen und Schüler im Unterricht. Basierend auf kogni-
tionspsychologischen Annahmen der ACT*-Theorie (Anderson, 1976) wird im Rahmen
des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung angenommen, dass die gesammel-
ten Erfahrungen einer Lehrperson im Unterricht zur einer Verbesserung der Qualität der
Handlungsskripte beitragen. Bislang liegen allerdings keine Befunde vor, die diese An-
nahme des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung bestätigen. Deswegen soll im
Rahmen dieser Arbeit folgende weitere Forschungsfrage untersucht werden:
2 Inwieweit unterscheiden sich die Ausprägungen der formalen und funktionalen
Merkmale von Handlungsskripten mit zunehmender Erfahrung von Lehrper-
sonen?
Im Rahmen des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung wird angenommen. dass
die Qualität der Handlungsskripte durch die Erfahrung der Lehrpersonen (Borko & Li-
vingston, 1989), die konsequente Reﬂexion der im Unterricht erreichten Ziele (Shavelson
& Stern, 1981) und die darauf aufbauende Feinabstimmung der Handlungsskripte ansteigt
(Anderson, 1976). Es ist somit anzunehmen, dass die Lehrpersonen die Handlungsskripte
auf Basis ihrer gemachten Erfahrungen während des Unterrichts hinsichtlich der forma-
len und funktionalen Merkmale für nachfolgende Stunden verbessern. Deswegen werden
folgende Hypothesen angenommen:
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H 2.1 Die Ausprägungen der formalen und funktionalen Merkmale unterscheiden sich
für Lehrpersonen mit unterschiedlicher Erfahrung.
H 2.2 Die Ausprägungen der formalen und funktionalen Merkmale sind bei Lehrper-
sonen mit größerer Erfahrung höher.
Sollte die Hypothese H 2.1 bestätigt werden können, so ist davon auszugehen, dass sich
das neu entwickelte Testinstrument für die Erfassung von Unterschieden in den formalen
und funktionalen Merkmale eignet. Dann kann mit dem Instrument auch die Annahme
des Anstiegs der Qualität der Handlungsskripte mit zunehmender Erfahrung überprüft
werden (H 2.2 ).
Personen- und Themenspeziﬁtät der Qualität der Handlungsskripte
Bisherige Studien zur Unterrichtsplanung haben gezeigt, dass der Planungsprozess nicht
nur personenspeziﬁsch, sondern auch fachspeziﬁsch ist (Tebrügge, 2001; Mischke &Wragge-
Lange I., 1987; Sageder, 1992; Taylor, 1970; Haas, 1998; Zahorik, 1975). Zusätzlich stellt
aber auch das konkrete Thema einer Physikstunde die Lehrperson vor speziﬁsche Heraus-
forderungen während der Unterrichtsplanung und des Unterrichts. Lehrpersonen sollten
z.B. bei der Unterrichtsplanung themenspeziﬁsche Schülervorstellungen berücksichtigen
(Shavelson & Stern, 1981). Es ist deswegen anzunehmen, dass Lehrpersonen unterschied-
liche Handlungsskripte für unterschiedliche Themenbereiche entwickelt haben. Deswegen
könnte die Qualität der Handlungsskripte einer Lehrperson nicht nur vom Fach, sondern
auch grundlegend vom physikalischen Themenbereich abhängen. Hierzu liegen allerdings
bislang keine Befunde vor. Um zu untersuchen, inwieweit die Qualität der Handlungsskrip-
te einer Lehrperson themenspeziﬁsch ist, wird deswegen folgende Forschungsfrage gestellt:
3. Inwieweit ist die personenspeziﬁsche Ausprägung der formalen und funktiona-
len Merkmale der Handlungsskripte über verschiedene Themenbereiche hinweg
generalisierbar?
112
6.2 Teilschritt 1: Erfassung der Handlungsskripte
Wie im Kapitel 5.2.1 hergeleitet soll mit Hilfe von formalen Merkmalen der Handlungs-
skripte erfasst werden, inwieweit eine Lehrperson während des Unterrichts routiniert han-
deln kann. Diese Merkmale basieren auf theoretischen Annahmen und empirischen Befun-
den über die Abrufbarkeit der Handlungsskripte (Borko & Livingston, 1989), die Abhän-
gigkeiten von Entscheidungen während des Planungsprozesses (z.B. Klafki, 1985; Taylor,
1970; Zahorik, 1975) und die Konkretheit von Entscheidungen (Schank & Abelson, 1977;
Schnotz, 1994). Diese Merkmale sind explizit themenunabhängig und beziehen sich nicht
auf konkrete Entscheidungen, die Einﬂuss auf das Handeln im Unterricht haben. Somit
ist auch nicht davon auszugehen, dass formale Merkmale unterschiedliche Ausprägungen
für verschiedene Themenbereiche haben. Funktionale Merkmale charakterisieren hinge-
gen konkrete Entscheidungen, die sich auf geplante Handlungen im Unterricht beziehen
(siehe Kapitel 5.2.2). Diese Merkmale sind die Angepasstheit des Handlungsskriptes an
die Vorbedingungen des Unterrichts (Heimann et al., 1965; Shavelson & Stern, 1981), die
Kohärenz des geplanten Unterrichts (Seel, 1997) als auch die geplante Aktivierung der
Schülerinnen und Schüler im Unterricht (Hugener et al., 2007). Diese konkreten Entschei-
dungen, die sich auf die Unterrichtsqualität beziehen, könnten z.B. aufgrund von themen-
speziﬁschen Schülervorstellungen für jeden Themenbereich anders aussehen. Die Ausprä-
gungen der funktionalen Merkmale könnten damit auch themenspeziﬁsch sein. Deswegen
werden für die Überprüfung der Themenspeziﬁtät der Handlungsskripte über verschiedene
Themenbereiche hinweg folgende Hypothesen formuliert:
H 3.1 Formale Merkmale der Handlungsskripte sind personenspeziﬁsch und nicht
themenspeziﬁsch.
H 3.2 Funktionale Merkmale der Handlungsskripte sind sowohl personen- als auch
themenspeziﬁsch.
Mit Hilfe der Forschungsfragen 1-3 soll untersucht werden, inwieweit, die mit Hilfe eines
neu entwickelten Testinstruments gewonnene empirische Struktur des Planungsprozesses
und die Qualität der Handlungsskripte mit der theoretisch angenommene Struktur des
Planungsprozesses und der Qualität der Handlungsskripte übereinstimmen und inwieweit
Befunde über verschiedene Themenbereiche hinweg generalisierbar sind.
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6.3 Teilschritt 2: Untersuchung der Wirkzusammenhänge
Mit dem zweiten Teilschritt dieser Arbeit soll untersucht werden, inwieweit die beim
Transformationsmodell der Unterrichtsplanung angenommenenWirkzusammenhänge zwi-
schen kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen der Lehrperson und der Qualität der Hand-
lungsskripte empirisch belegt werden können.
Einﬂuss von kognitiven und aﬀektiven Dispositionen auf die Qualität der
Handlungsskripte
Im Sinne der Modellierung der Handlungskompetenz von Baumert und Kunter (2011a)
kann zunächst davon ausgegangen, dass das Professionswissen, die Überzeugungen und
Werthaltungen, die Motivation und die selbstregulativen Fähigkeiten einer Lehrperson
Dispositionen zur Beschreibung ihrer Handlungskompetenz sind und damit die Qualität
der Handlungsskripte und die Unterrichtsqualität beeinﬂussen (siehe für eine ausführliche
Herleitung dieser Annahme auch Kapitel 3.4). Deswegen soll folgende weitere Forschungs-
frage überprüft werden.
4 Inwieweit beeinﬂussen die kognitiven und aﬀektiven Dispositionen einer Lehr-
person die Qualität ihrer Handlungsskripte?
Allerdings ist bislang weder theoretisch modelliert noch empirisch abgesichert, wie die
kognitiven und aﬀektiven Dispositionen der Lehrperson im Einzelnen zusammenspielen
(Kunter et al., 2013). Auch im Rahmen des Transformationsmodells der Unterrichtspla-
nung sind verschiedene Möglichkeiten für Wirkzusammenhänge zwischen einzelnen Dis-
positionen der Lehrperson und der Qualität ihrer Handlungsskripte denkbar:
Für die Modellierung der Handlungskompetenz von Baumert und Kunter (2011a) wurde
angenommen, dass die kognitiven und aﬀektiven Dispositionen als kategorial getrennte
Dispositionen betrachtet werden müssen, von ihnen aber jeweils ein direkter Einﬂuss auf
die Unterrichtsqualität angenommen wird. Diese Annahme wurde von Kunter et al. (2013)
auch empirisch belegt. Im Rahmen des Transformationsmodells wird zusätzlich angenom-
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men, dass die Qualität der Handlungsskripte den Zusammenhang zwischen den kognitiven
bzw. aﬀektiven Dispositionen und der Unterrichtsqualität mediiert (siehe Kapitel 3.6).
Deswegen kann auch hier zunächst davon ausgegangen werden, dass die kognitiven und
aﬀektiven Dispositionen kategorial getrennt sind und jeweils einen direkten Einﬂuss auf
die formale und funktionale Qualität der Handlungsskripte haben. Diese Hypothesen sind













Abb. 6.2: Modell 1: Einﬂuss einzelner kognitiver und aﬀektiver Dispositionen der Lehrperson auf die
formalen und funktionalen Merkmale ihrer Handlungsskripte
Dem zweiten Modell liegt die zentrale Annahme des Transformationsmodells der Unter-
richtsplanung über den Entwicklungsprozess der Qualität der Handlungsskripte zugrunde
(siehe hierzu ausführlich Kapitel 3.6): Während der Unterrichtsplanung kompilieren an-
gehende Lehrpersonen das an der Universität erlernte deklarative Professionswissen und
entwickeln ausführliche Handlungspläne, die sie im Unterricht einsetzen. Die Reﬂexion die-
ser Handlungspläne führt zu einer Verbesserung und späteren Festigung der Handlungs-
pläne als Handlungsskripte (Anderson, 1976). Inwieweit das an der Universität erlernte
deklarative Professionswissens während der Unterrichtsplanung herangezogen wird und
somit Einﬂuss auf die Qualität der Handlungsskripte erhält, hängt nach Renkl (1996) vor
allem von den Überzeugungen, der Motivation als auch den selbstregulativen Fähigkeiten
einer Lehrperson ab. Bei dieser Modellierung des Wirkzusammenhangs zwischen kogni-
tiven Dispositionen und der Qualität der Handlungsskripte wird deswegen angenommen,
dass Überzeugungen und Werthaltungen, die Motivation als auch die selbstregulativen
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Fähigkeiten den Zusammenhang zwischen Professionswissen und der Qualität der Hand-













Abb. 6.3: Modell 2: Einﬂuss des Professionswissens auf die Qualität der Handlungsskripte mit Modera-
tionseﬀekt
In dieser Arbeit wird angenommen, dass das zweite Modell stärker den zugrunde liegen-
den Theorien des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung entspricht als das erste
Modell. Allerdings soll für einen Vergleich mit bisherigen Befunden zum Zusammenhang
zwischen kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen und der Qualität ihrer Handlungsskrip-
te bzw. der Unterrichtsqualität auch das erste Modell empirisch überprüft werden. Ein
Vergleich beider Modelle soll klären, inwieweit das Transformationsmodell der Unter-
richtsplanung in der Lage ist, den von Kunter et al. (2013) beschriebenen Mangel an
theoretischer Modellierung für das Zusammenspiel einzelner Dispositionen bei der Aus-
bildung der Handlungskompetenz auszugleichen. Wenn die empirischen Daten besser zu
dem zweiten Modell passen, so kann das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung
Wirkzusammenhänge zwischen kognitiven und aﬀektiven Dispositionen und der Qualität
ihrer Handlungsskripte besser erklären als bisherige Modelle.
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6.3 Teilschritt 2: Untersuchung der Wirkzusammenhänge
Untersuchung der Veränderung des Einﬂusses der kognitiven und aﬀektiven
Dispositionen einer Lehrperson auf die Qualität ihrer Handlungsskripte mit
zunehmender Erfahrung
Im Rahmen des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung wird davon ausgegan-
gen, dass sich Merkmalsausprägungen der Handlungsskripte mit zunehmender Erfahrung
der Lehrperson ändern. So ist auch davon auszugehen, dass Wirkzusammenhänge zwi-
schen kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen und der Qualität der Handlungsskripte
auch einer zeitlichen Veränderung unterliegen. Zum Beispiel könnte es sein, dass das Pro-
fessionswissen von erfahrenen Lehrpersonen einen stärkeren Einﬂuss auf die Qualität der
Handlungsskripte hat, als es das bei Studentinnen und Studenten hat. Deswegen wird
folgende weitere Forschungsfrage gestellt:
5 Inwieweit verändert sich der Einﬂuss des Professionswissens von Lehrperso-
nen auf die Qualität der Handlungsskripte mit zunehmender Erfahrung der
(angehenden) Lehrpersonen?
Im Transformationsmodell der Unterrichtsplanung wird angenommen, dass es sich um
einen langfristigen Prozess der Kompilierung des Professionswissens in Handlungsskripte
und der Feinabstimmung dieser Handlungsskripte aufgrund der Erfahrungen handelt (vgl.
Kapitel 3.2). Deswegen könnte es sein, dass erst mit zunehmender Erfahrung der Einﬂuss
des Professionswissens auf die Qualität der Handlungsskripte ansteigt. Im schlechtesten
Fall könnte es aber auch zu einem Theorie-Praxis Dilemma kommen, wenn die Erfahrun-
gen in der Praxis konträr zum Professionswissen sind (Mandl et al., 1994; Renkl, 1996).
Dies hätte dann zur Folge, dass der Einﬂuss des Professionswissens auf die Qualität der
Handlungsskripte mit zunehmender Erfahrung abnimmt. Aus diesem Grund wird für die
Veränderung des Einﬂusses des Professionswissens auf die Qualität der Handlungsskripte
mit zunehmender Erfahrung folgende ungerichtete Hypothese formuliert:
H 5.1 Der Einﬂuss des Professionswissens von (angehenden) Lehrpersonen auf die
Qualität der Handlungsskripte verändert sich mit zunehmender Erfahrung.
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Die Überzeugungen, die Motivation als auch die selbstregulativen Fähigkeiten einer Lehr-
person werden neben der Erfahrung als weitere moderierende Faktoren für den Einﬂuss
des Professionswissens auf die Qualität ihrer Handlungsskripte angesehen. Allerdings wird
im Gegensatz zu dem Professionswissen und der Qualität der Handlungsskripte bei diesen
Dispositionen angenommen, dass sie relativ stabil über das Berufsleben hinweg bleiben
(Überzeugungen: Pajares 1992; Reusser et al. 2011; Motivation: Keller, 2011; Kunter, 2011;
selbstregulative Fähigkeiten: Schwarzer, 2004; siehe hierzu Kapitel 4). Deswegen wird im
Rahmen des Transformationsmodells auch nicht angenommen, dass sich der Einﬂuss dieser
Dispositionen auf die Qualität der Handlungsskripte mit zunehmender Erfahrung verän-
dert.
Mit Hilfe der vierten und fünften Forschungsfrage soll untersucht werden, inwieweit Mo-
dellannahmen hinsichtlich der Wirkzusammenhänge zwischen kognitiven und aﬀektiven
Dispositionen einer Lehrperson und der Qualität ihrer Handlungsskripte durch empiri-
sche Daten belegt werden können. Hierfür müssen allerdings zunächst empirische Daten
generiert werden. Die Güte der Datengenerierung und der damit erzielten Reichweite der
Modellüberprüfung wird vor allem durch Entscheidungen über das Design einzelner Stu-
dien, der eingesetzten Testinstrumente und der Auswertungsverfahren beeinﬂusst. Die




In diesem Kapitel werden die methodischen Entscheidungen vorgestellt, die sich aus dem
im vorherigen Kapitel formulierten Anspruch der Prüfung des Transformationsmodells der
Unterrichtsplanung ergeben haben. In Kapitel 7.1 werden zunächst Entscheidungen zum
Design der Studien dargestellt. In Kapitel 7.2 werden die Stichproben von (angehenden)
Lehrpersonen vorgestellt, die an den Studien teilgenommen haben. Im Kapitel 7.3 werden
die Instrumente dargestellt, die in den Studien eingesetzt wurden. Abschließend wird im
letzten Kapitel 7.4 dargelegt, durch welche statistischen Verfahren, die so erzeugten Daten,
ausgewertet wurden.
7.1 Untersuchungsdesign
Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung umfasst wesentliche Annahmen über
die Qualität von Handlungsskripten. Zusätzlich beschreibt es Wirkzusammenhänge zwi-
schen kognitiven und aﬀektiven Dispositionen der Lehrperson und der Qualität ihrer
Handlungsskripte für einen Zeitpunkt in der beruﬂichen Ausbildung. Weiterhin werden
im Transformationsmodell der Unterrichtsplanung Prozesse angenommen, die zu einer
Veränderung der Qualität der Handlungsskripte mit der Zeit führen und damit auch
zu einer Veränderung der angenommen Wirkzusammenhänge. Diese verschiedenen An-
nahmen des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung sollten mit einem möglichst
ökonomischen Untersuchungsdesign überprüft werden. Dabei wurden zwei verschiedene
Studien durchgeführt (vgl. Tabelle 7.1):
Mit Hilfe von Studie 1 wurden die Forschungsfragen 1, 2, 4, 5 untersucht. Diese For-
schungsfragen fokussieren auf Ist-Zustände (Forschungsfrage 1), Wirkzusammenhänge bei
Ist-Zuständen (Forschungsfrage 4) und auf die Entwicklung dieser Wirkzusammenhänge
(Forschungsfrage 2 und 5). Deswegen musste das Design dieser Studie es ermöglichen,
sowohl Ist-Zustände, Wirkzusammenhänge bei Ist-Zuständen als auch die Entwicklung
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dieser Wirkzusammenhänge zu erfassen. Für die Analyse von Entwicklungsverläufen schla-
gen Bortz und Döring (2006) Längsschnittstudien vor, mit denen gleichzeitig Ist-Zustände
einzelner Konstrukte zu einem Messzeitpunkt, die Veränderung einzelner Konstrukte als
auch kausale Wirkzusammenhänge zu einem Zeitpunkt untersucht werden können. Für
diese Studien bedeutet das, dass dieselben (angehenden) Lehrpersonen zu verschiedenen
Messzeitpunkten innerhalb eines Zeitrahmens mehrfach getestet werden müssen. Dies ist
mit einem hohen Testaufwand verbunden und sollte erst dann durchgeführt werden, wenn
sichergestellt ist, dass die Wirkzusammenhänge auch wirklich, wie durch das Modell ange-
nommen, existieren. Da dies für das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung noch
nicht der Fall ist, wurde eine weniger aufwändige Querschnittuntersuchungen durchge-
führt, bei der zu einem Messzeitpunkt verschiedene Probandengruppen getestet wurden,
über die hinweg Entwicklung untersucht werden soll. Die Probandengruppen umfassten
Studentinnen und Studenten, Referendarinnen und Referendare und Lehrpersonen. Auch
wenn aus den Ergebnissen, die über diese Querschnittuntersuchung generiert wurden, noch
keine Aussagen über individuelle Entwicklungsverläufe von (angehenden) Lehrpersonen
abgeleitet werden dürfen, sind dennoch Aussagen über mittlere Unterschiede zwischen
verschiedenen Stadien der Ausbildung von (angehenden) Lehrpersonen möglich.
Für die Untersuchung von Wirkzusammenhängen zwischen kognitiven bzw. aﬀektiven Dis-
positionen der Lehrperson und der Qualität ihrer Handlungsskripte wurden bei Studie 1
das Professionswissen, die Überzeugungen und Werthaltungen, die Motivation, die selbst-
regulativen Fähigkeiten von (angehenden) Lehrpersonen und die Qualität ihrer Hand-
lungsskripte für die Mechanik mit einer Online-Fragebogenerhebung erfasst.
Da sich aufgrund der Vielzahl der zu untersuchenden Konstrukte in Studie 1 eine lange
Testzeit ergab, war es in Studie 1 nicht mehr möglich weitere Handlungsskripte zu einem
zweiten Themenbereich zu erfassen. Folglich konnte mit Studie 1 nicht mehr untersucht
werden, inwieweit die Ausprägungen der Qualitätsmerkmale der Handlungsskripte einer
Lehrperson über verschiedene Themenbereiche hinweg generalisierbar sind (Forschungs-
frage 3). Daher wurde zusätzlich die Studie 2 durchgeführt, bei der in einer Querschnitt-
untersuchung die Qualität der Handlungsskripte für die Mechanik und die Qualität der
Handlungsskripte für die Elektrizitätslehre von jeweils derselben Lehrperson mit einem
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Online-Fragebogen erhoben wurde. An dieser Studie haben sowohl Referendarinnen und
Referendare als auch Lehrpersonen teilgenommen.
Tab. 7.1: Design der Studien




Studentinnen und Studenten Referendarinnen und Referendare








Handlungsskripte Mechanik Handlungsskripte Mechanik
Handlungsskripte Elektrizitätslehre
7.2 Stichprobe
Für die Teilnahme an der Online-Fragebogenerhebung zur Studie 1 konnten insgesamt
148 (angehende) Lehrpersonen gewonnen werden, von denen 40 weiblich waren und 108
männlich. Alle 148 (angehende) Lehrpersonen teilten sich wie in Tabelle 7.2 dargestellt
auf die verschiedenen Stadien der Ausbildung auf.
Tab. 7.2: Verteilung der Stichprobe auf die Stadien der Ausbildung
Gruppe N Mittlere Erfahrung (sd)
Student/-innen 51 6.2 (2.4) Fachsemester
Referendar/-innen 48 2.3 (1.0) Ausbildungssemester




Die Studentinnen und Studenten wurden im Rahmen von Seminaren der Physikdidaktik
an der Universität Kiel (N = 40) und an der Universität Bochum (N = 10) befragt
(1 Student hat hierzu keine Angabe gemacht). Referendarinnen und Referendare sowie
Lehrpersonen wurden über Einladungsschreiben per eMail gebeten an der Umfrage teil-
zunehmen. Teilgenommen haben Referendarinnen und Referendare sowie Lehrpersonen
aus verschiedenen Bundesländern. Die Verteilung ist in Tabelle 7.3 dargestellt.










* fünf Referendar/-innen bzw. Lehrpersonen
ohne Angabe
Die Stichprobe dieser Studie repräsentiert somit Physik-Studentinnen und Physik-Studen-
ten aus zwei Universitäts-Standorten und Referendarinnen und Referendare sowie Lehr-
personen aus sieben verschiedenen Bundesländern. Allerdings sollten aufgrund der Stich-
probengröße keine Rückschlüsse auf die jeweilige Grundgesamtheit getroﬀen werden, da
nur kleine Gruppen im Vergleich zur Grundgesamtheit der jeweiligen Bundesländer und
Ausbildungsstadien an der Umfrage teilgenommen haben.
In der zweiten Studie, die im Rahmen einer Masterarbeit durchgeführt wurde (vgl. Ciza,
2013), wurden Referendare und Referendarinnen sowie Lehrpersonen für das Fach Physik
zu Handlungsskripten für die Mechanik und Elektrizitätslehre befragt. Insgesamt haben
26 Probanden an dieser Studie teilgenommen. Dabei handelte es sich um 7 weibliche und
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18 männliche Probanden. Ein Proband hat zu seinem Geschlecht keine Angabe gemacht.
Der Großteil der befragten Lehrpersonen unterrichtet in den Bundesländern Schleswig-
Holstein (N = 8), Hamburg (N = 6) oder Berlin (N = 6). Vereinzelnd haben auch Lehrer
aus Niedersachsen (N = 2), Nordrhein-Westfalen (N = 3) und Sachsen-Anhalt (N = 1)
an der Online-Umfrage teilgenommen. Die teilnehmenden Probanden haben am Ende des
Schuljahres 2012/2013 im Durchschnitt 12 Jahre einschließlich der Referendariatszeit un-
terrichtet. Im Referendariat befanden sich zum Erhebungszeitpunkt noch 8 der befragten
Probanden.
Gruppenzuordnung hinsichtlich der Erfahrung
Für die Untersuchung der Unterschiede des Planungsverhaltens, der Qualität der Hand-
lungsskripte und der unterschiedlichen Wirkzusammenhänge in Abhängigkeit der Erfah-
rung sollen im Rahmen dieser Querschnittstudie verschiedene Gruppen von (angehenden)
Lehrpersonen mit ähnlicher Erfahrung verglichen werden. Dabei wurde angenommen, dass
Studentinnen und Studenten weniger Erfahrung in der Unterrichtsplanung haben als Re-
ferendarinnen und Referendare und diese wiederum weniger als Lehrpersonen. Bezüglich
der Homogenität der Erfahrung innerhalb der Gruppe kann angenommen werden, dass
Studentinnen bzw. Studenten durch die Formalisierung des Studiums ungefähr gleich viel
Erfahrung während der universitären Ausbildung sammeln können. Gleiches gilt für die
Gruppe der Referendarinnen und Referendare im Referendariat. Allerdings kann in der
Gruppe der Lehrpersonen von einer großen Inhomogenität in der Erfahrung ausgegan-
gen werden, da die untersuchten Lehrpersonen eine hohe Spannweite an Berufserfahrung
mitbringen.
Da nicht davon auszugehen ist, dass Lehrpersonen, die gerade das Referendariat been-
det haben, ähnlich umfangreich Erfahrung gesammelt haben wie Lehrpersonen, die schon
jahrelang unterrichten, wurde diese Gruppe von Lehrpersonen für die Auswertung noch
einmal in zwei Gruppen unterteilt. Die Unterteilung ist in Abbildung 7.1 dargestellt.
Dabei wurde angenommen, dass Lehrpersonen mindestens einmal die gesamten Klassen-
stufen unterrichtet haben müssen, damit sie umfangreich Erfahrungen für verschiedene
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Planungssituationen über verschiedene Jahrgangsstufen und Themenbereiche sammeln
konnten. Bei einem kontinuierlichen Durchlauf von Jahrgangsstufe 5-13 sollte dies spä-
testens nach 9 Jahren inklusive Referendariat der Fall sein. Deswegen wurde die Gruppe
der Lehrpersonen noch einmal in unerfahrene Lehrpersonen (< 10 Jahre) und erfahrene
Lehrpersonen (≥ 10 Jahre) unterteilt. Damit wurde sichergestellt, dass die Lehrpersonen















































Den an den Studien teilnehmenden (angehenden) Lehrpersonen wurden verschiedene Tes-
tinstrumente zur Erfassung der kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen und der Quali-
tät der Handlungsskripte vorgelegt. Diese Testinstrumente werden im Folgenden vorge-
stellt.
7.3.1 Instrumente zur Erfassung kognitiver und aﬀektiver Dispositionen
Für die Untersuchung des Einﬂusses des Professionswissens, der Überzeugungen undWert-
haltungen, der Motivation und der selbstregulativen Fähigkeiten auf die Qualität der
Handlungsskripte war es notwendig, diese kognitiven und aﬀektiven Dispositionen der
Lehrperson zu erfassen. Hierfür wurden im Rahmen dieser Arbeit bereits entwickelte Ska-
len verwendet, die im Folgenden vorgestellt werden sollen:
Für die Erfassung des Professionswissens wurde zurückgehend auf derzeitige Modellierun-
gen des Professionswissens für das Fach Physik (Borowski et al., 2011, 2010; Gramzow et
al., 2013b; Kröger et al., 2013; Lange et al., 2012; Ohle, 2010; Olszewski, 2010; Riese &
Reinhold, 2010; Tepner et al., 2012) eine Dreiteilung in Fachwissen, fachdidaktisches Wis-
sen und pädagogisches Wissen vorgenommen. Bisherige Befunde deuten darauf hin, dass
das fachdidaktische Wissen eine Schlüsselrolle für die Planung eines qualitativ hochwerti-
gen Unterrichts hat (vgl. Kapitel 4.1). Zusätzlich kann aufgrund der bisherigen Befundlage
angenommen werden, dass das Fachwissen zwar eine notwendige, aber nicht hinreichen-
de Bedingung für die Planung eines qualitativ hochwertigen Unterrichts ist (vgl. Kapitel
2.2). In dieser Arbeit soll sowohl das Verhältnis zwischen dem fachdidaktischen Wissen
zum Fachwissen als auch der relative Einﬂuss des fachdidaktischen Wissens im Vergleich
zum Fachwissen auf die Qualität der Handlungsskripte untersucht werden. Deshalb wurde
neben dem fachdidaktischen Wissen auch das Fachwissen erhoben. Beim pädagogischen
Wissen wird im Gegensatz zu den anderen zwei Wissensarten angenommen, das es keine
fachimmanenten Anteile enthält und deswegen nur vermittelt über das fachdidaktische
Wissen (vgl. transformatives Modell zum Verhältnis von den drei Wissensarten) Einﬂuss
auf die Handlungsskripte des jeweiligen Faches hat. Aus diesem Grund und im Hinblick
125
7 Methodisches Vorgehen
auf eine akzeptable Testlänge wurde im Rahmen dieser Arbeit auf die Erfassung des
pädagogischen Wissens verzichtet werden.
Für die Erfassung des fachdidaktischen Wissens wurden Teile eines von (Kröger et al.,
2013) entwickelten Tests eingesetzt, der, wie bei der Modellierung des fachdidaktischen
Wissens angenommen (vgl. Kapitel 4.1), zwischen verschiedenen Themenbereichen, ver-
schiedenen Wissenstypen und verschiedenen Wissensfacetten unterscheiden kann. Auf-
grund der zu erreichenden Parallelität in den Testinstrumenten wurde bei der Auswahl der
Items auch auf den Bereich Mechanik fokussiert. Die eingesetzten Items deckten schwer-
punktmäßig die Wissensfacetten Instruktionsstrategien und Schülerkognitionen ab; wobei
auch jeweils ein Item zu Wissen über das Curriculum und das Assessment eingesetzt
wurden. Im Hinblick auf die Testlänge und der Trennschärfe zu den Handlungsskripten
wurden auf das deklarative Professionswissen fokussiert.
Beim Fachwissen wurde zwischen verschiedenen Themenbereichen unterschieden (vgl. Ka-
pitel 4.1). Da für die Erfassung der Qualität der Handlungsskripte auf den Themenbereich
„Einführung in den Kraftbegriﬀ“ fokussiert wurde, wurde analog dazu das Fachwissen
der Lehrperson zum Kraftbegriﬀ erhoben. Hierzu wurden der „Force Concept Inventory“
(FCI) eingesetzt, der den Autoren zu Folge ein vertieftes Verständnis über das „Kraft-
konzept“ abfragt (Hestenes, Wells & Swackhamer, 1992). Allerdings musste aufgrund der
Testlänge eine Itemauswahl getroﬀen werden. Es wurden Items ausgewählt, die das Ver-
ständnis über die Kinematik, die Newton’schen Axiome und die Superposition testen.
Im Rahmen dieser Arbeit werden unter den Überzeugungen, die Überzeugungen zum Leh-
ren und Lernen für das Fach Physik verstanden und unter Werthaltungen die Werthal-
tungen zur Unterrichtsplanung (vgl. Kapitel 4.2). Für die Erfassung der Überzeugungen
zum Lehren und Lernen für das Fach Physik wurden Skalen des Instruments von Seidel,
Prenzel, Duit und Lehrke (2006) genutzt. Dieses Instrument erfasst sowohl transmissive
als auch konstruktivistische Überzeugungen zum Lehren und Lernen. Für die Erfassung
von Überzeugungen wurde allerdings auf transmissive Überzeugungen fokussiert, da im
Vergleich zu konstruktivistischen Überzeugungen eindeutige, wenn auch negative, Zusam-
menhänge zum Einﬂuss auf Merkmale der Unterrichtsqualität nachgewiesen werden konn-
ten (Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner & Baumert, 2008). Dementsprechend werden
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durch die Fokussierung auf transmissive Überzeugungen auch eindeutige Zusammenhän-
ge zur Qualität der Handlungsskripte erwartet. Für die Erfassung der Werthaltungen zur
spontanen Unterrichtsplanung wurde eine Skala zu Planabweichungen im Unterricht von
Lipowsky et al. (2005) adaptiert.
Für die Modellierung der Motivation einer Lehrperson wurde zwischen dem Enthusias-
mus und der Selbstwirksamkeit unterschieden (vgl. Kapitel 4.3). Für die Erfassung des
Enthusiasmus und der Selbstwirksamkeit wurden Skalen von Baumert (2009) auf das Fach
Physik adaptiert.
Unter selbstregulative Fähigkeiten wird bei dem Transformationsmodell der Unterrichts-
planung die Fähigkeit zur Aufrechterhaltung der Konzentration und Motivation bei der
Planung und Durchführung eines qualitativ hochwertigen Unterrichts verstanden. Für die
Erfassung der selbstregulativen Fähigkeiten wurde im Rahmen dieser Arbeit eine Skala
von Schwarzer und Jerusalem (1999) eingesetzt.
Die konkreten Formulierungen aller Items, die in dieser Arbeit für die Erfassung der je-
weiligen Dispositionen eingesetzt wurden, sind in der Skalendokumentation im Anhang A
zu ﬁnden.
Zur Sicherstellung der internen Konsistenz der eingesetzten Skalen zur Erfassung von
Professionswissen, Überzeugungen und Werthaltungen, Motivation und selbstregulativen
Fähigkeiten wurden die Trennschärfen der einzelnen Items und Cronbachs α der jeweiligen
Skala berechnet. Als Schwellenwert für einen guten Bereich von Cronbachs α wird meist
≥ 0.8 angegeben (Bortz & Döring, 2006; Bühner, 2006); allerdings sollten für kürzere
Skalen und einer heterogenen Stichprobe, wie es in dieser Arbeit der Fall ist, niedrigere
Richtwerte angenommen werden (Lienert & Raatz, 1998; Moosbrugger & Kelava, 2007).
Dieser liegt bei α ≥ 0.6. Da im Rahmen dieser Arbeit für alle Skalen Cronbachs α mindes-
tens über .60 liegt, kann nach Bühner (2006) angenommen werden, dass alle eingesetzten




Tab. 7.4: Reliabilität der Skalen für die Erfassung der kognitiven und aﬀektiven Dispositionen
Merkmal Items r¯it Cronbachs α
Fachdidaktisches Wissen 17 0.31 0.71
Fachwissen 6 0.41 0.68
transmissive Überzeugungen 6 0.46 0.74
Werthaltungen Unterrichtsplanung 6 0.47 0.73
Enthusiasmus 3 0.70 0.83
Selbstwirksamkeit 6 0.40 0.67
selbstregulative Fähigkeiten 9 0.47 0.73
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7.3.2 Vignettentest zur Erfassung von Handlungsskripten
Im Rahmen des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung wird angenommen, dass
die Unterrichtsplanung ein wesentlicher Prozess für die Ausbildung von Handlungsskripten
ist. Bisherige Studien, die versucht haben die Unterrichtsplanung zu erfassen, haben dies
über lautes Denken, Interviews, Stimulated Recall Techniken, Policy Capturing Studien,
Tagebuchaufzeichnungen, Strukturlegetechniken und Repertory Grid Techniken versucht
(Clark & Peterson, 1986). Damit waren sie in der Lage detaillierte Informationen über
den Prozess der Unterrichtsplanung zu erhalten, allerdings immer nur anhand von kleinen
Stichproben oder sogar zum Teil nur in Einzelfallstudien. Da die Untersuchung der For-
schungsfragen eine große Stichprobe erforderte, musste das neu entwickelte Testinstrument
ökonomisch in einer größeren Stichprobe einsetzbar sein. Bislang haben nur wenige Stu-
dien Informationen über die Unterrichtsplanung mit einer größeren Stichprobe erhoben.
Bei diesen wenigen Studien wurde ein Fragebögen eingesetzt (Baer et al., 2011; Blöme-
ke et al., 2008; Zahorik, 1975). Zahorik (1975) konnte Reihenfolgen von Entscheidungen
in den Planungsbereichen von 194 Lehrpersonen verschiedener Fächer vergleichen. Baer
et al. (2011) und auch Blömeke et al. (2008) konnten mit dem Einsatz von schriftlichen
Vignetten das Wissen über die Unterrichtsplanung erfassen. Allerdings existiert bislang
kein Testinstrument, dass explizit die Struktur und Qualität von Handlungsskripten, die
durch die Unterrichtsplanung entstehen, erfassen kann und ökonomisch in einer Fragebo-
genstudie einsetzbar ist. Daher wurde ein derartiges Testinstrument in der vorliegenden
Arbeit entwickelt.
Das zu entwickelnde Testinstrument musste in der Lage sein, Handlungsskripte von Lehr-
personen aktivieren zu können. Im Rahmen der Theorie der kognitiven Schemata wird
angenommen, dass durch das Wiedererkennen von Situationen konkrete Handlungsskrip-
te aktiviert werden (Rumelhart, 1980; Schnotz, 1994). Aus diesem Grund wurden den
Lehrperson für die Unterrichtsplanung prototypische Planungssituationen in Form von
Planungsvignetten vorgegeben (vgl. Tabelle 7.5)
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Tab. 7.5: Beschreibung der Planungsvignetten für die Mechanik
Planungssituation Text Beschreibung des Videos
Einführungsstunde „Sie wollen in der nächsten Stunde
in Ihrer 9. Klasse mit dem Themen-
bereich Kraft beginnen. Ihre Klas-
se ist durchschnittlich leistungsstark
und interessiert, wenn Sie mit einem
neuen Themenbereich anfangen.“
Kein Video eingesetzt.
Experimentierstunde „Sie haben die Einführungsstunde
wie geplant durchgeführt. Sie wollen
nun in einer der folgenden Stunden
experimentieren, da Sie wissen, dass
Ihre 9. Klasse motiviert ist, wenn
Sie Experimente im Unterricht ein-
setzen. Sie haben sich deswegen für
folgendes Experiment entschieden:“
Skizze des Experiments:
Experiment: Auf einer Rollenfahr-
bahn beﬁndet sich ein Wagen, der
über eine Schnur mit einem Masse-
stück verbunden ist, sodass der Wa-
gen zu einer gleichmäßig beschleu-
nigten Bewegung angeregt wird. Die
Masse auf dem Wagen wird verän-
dert und der Versuch wiederholt.
Transferstunde „Sie haben das Experiment wie ge-
plant im Unterricht eingesetzt. In
der nächsten Stunde wollen Sie nun
das Gelernte auf Alltagssituationen
übertragen, da Sie wissen, dass Sie
mit einem Anwendungsbezug ihre
Schülerinnen und Schüler motivie-
ren können. Hierzu haben Sie sich
folgende Unterrichtssituation über-
legt:“
Lehreraussage: „Im ersten Teil der
Stunde habt ihr die Wirkung der
Trägheitskraft beobachtet bzw. am
eigenen Körper gespürt. Außerdem
habt ihr gesehen, dass diese Kräf-
te gravierende Folgen für den Men-
schen haben können. Deswegen habt
ihr jetzt 10 min Zeit um in Gruppen
Vorrichtungen zu sammeln, die im




Es wird angenommen, dass mit diesen Planungsvignetten vorhandene Handlungsskrip-
te der Lehrperson aktiviert werden können. Die prototypischen Planungsvignetten für
das Fach Physik wurden anhand von prototypischen Unterrichtssituationen aus der IPN-
Videostudie entwickelt (Brückmann, 2009; Seidel, Prenzel, Rimmele et al., 2006). Im Rah-
men der IPN-Videostudie wurden sowohl Unterrichtsstunden für die „Einführung in den
Kraftbegriﬀ“ als auch Unterrichtsstunden zu „optischen Instrumenten“ in der neunten
Klasse videographiert. Um innerhalb eines Themenbereiches zu bleiben, wurde für die
Entwicklung des Testinstrumentes für die Erfassung der Struktur der Handlungsskripte
auf den Themenbereich „Einführung in den Kraftbegriﬀ“ fokussiert. Zur Vermeidung einer
unangemessenen Testlänge wurden insgesamt nur drei Planungsvignetten entwickelt: Je-
weils eine Planungsvignette für eine Einführungstunde, eine Experimentierstunde und eine
Transferstunde. Diese Planungsvignetten wurden zum Teil mit Videosequenzen nachge-
drehter Unterrichtsausschnitte der IPN-Videostudie den Probanden präsentiert. Mit dem
Einsatz dieser Planungsvignetten sollen Handlungsskripte von Lehrpersonen zu standar-
disierten Planungssituationen aktiviert werden, um so eine Vergleichbarkeit zwischen den
Handlungsskripten zu erreichen. Um diese Vergleichbarkeit aufrecht zu erhalten, sollten
die Lehrpersonen nach den Planungssituationen standardisierte Fragen zu ihren Hand-
lungsskripten schriftlich beantworten. Trotz dieser Standardisierung musste sichergestellt
werden, dass das Instrument in der Lage ist, eine hohe Variation an verschiedenen Struk-
turen von Handlungsskripten erfassen zu können.
Erfassung der Struktur des Planungsprozesses
Für die Erfassung der Struktur des Planungsprozesses musste der Vignettentest sowohl
Strukturmerkmale von Handlungsskripten erfassen können, wie sie in Kapitel 3.1 in Be-
zug zur Theorie der kognitiven Schemata beschrieben wurden als auch Strukturen der
alltäglichen Unterrichtsplanung im Fach Physik abbilden können, wie sie in Kapitel 5.1.2
dargestellt wurden. Bei der Theorie der kognitiven Schemata wird davon ausgegangen,
dass Handlungsskripte aus Propositionen bestehen, die in einer Beziehung und einer zeit-
lichen Reihenfolge zueinander stehen. Propositionen bestehen dabei aus einer Leerstelle
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und einem Wert, mit dem die Leerstelle gefüllt werden kann. Verschiedene Personen kön-
nen unterschiedliche Werte in die Leerstelle einsetzen. Damit eine Proposition insgesamt
als richtig bewertet wird, müssen Bedingungen, die durch die Leerstelle festgelegt werden,
durch den eingesetzten Wert erfüllt sein. Dieses allgemeine Verständnis von Skripten kann
auf die Handlungsskripte übertragen werden, die durch die Unterrichtsplanung entstehen.
Während der Unterrichtsplanung treﬀen Lehrpersonen in verschiedenen Bereichen Ent-
scheidungen. Diese Bereiche sind Inhalte, Lernziele, Methoden, Sozialformen, Aufgaben
und Experimente (Duit et al., 2012; Haas, 1998; Heimann et al., 1965; Jank & Meyer,
2002; John, 2006; Klafki, 1985; Taylor, 1970; Tebrügge, 2001). Diese Planungsbereiche
bilden die Leerstellen der Handlungsskripte von Lehrpersonen. Während jeder Unter-
richtsplanung triﬀt die Lehrperson konkrete und unterschiedliche Entscheidungen für die
einzelnen Planungsbereiche. Das sind die Werte, mit denen die Lehrperson die Leerstel-
len der Handlungsskripte füllt. Insgesamt bilden somit die konkreten Entscheidungen in
den einzelnen Planungsbereichen eine Proposition im Sinne der Theorie der kognitiven
Schemata. Die Beziehungen zwischen den einzelnen Propositionen zeigt sich darin, dass
erfahrene Lehrpersonen starke Abhängigkeiten zwischen Entscheidungen in den einzel-
nen Planungsbereichen sehen (Borko & Livingston, 1989; Bromme & Seeger, 1979; Wes-
terman, 1991; Zahorik, 1975). Die zeitliche Reihenfolge dieser Propositionen des Hand-
lungsskripts wird dadurch deutlich, dass Lehrpersonen für die naturwissenschaftlichen
Fächer zunächst über den Inhalt und die Lernziele einer Unterrichtsstunde entscheiden
und danach erst entscheiden, mit welcher Methode und Sozialform sie diese Ziele errei-
chen möchten (Haas, 1998; Tebrügge, 2001). Diese bisherigen Befunde zur Struktur des
Planungsprozesses basieren allerdings nicht auf Studien, die den Planungsprozess für das
Fach Physik untersucht haben. Um trotzdem sicher zu gehen, dass das Testinstrument
den alltäglichen Planungsprozess für das Fach Physik erfassen kann, wurden im Vorfeld
der Testentwicklung zusätzlich Interviews mit 3 ausgebildeten Lehrpersonen für das Fach
Physik durchgeführt, die in der Ausbildung von Referendarinnen und Referendaren tätig
sind. Damit haben diese Lehrpersonen viel Erfahrung in der Vermittlung von sinnvollen
Strategien für den alltäglichen Planungsprozess und können somit einen direkten Ein-
blick in den alltäglichen Planungsprozesse für das Fach Physik liefern. Die Ergebnisse
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dieser Interviews sind in die Testentwicklung mit eingeﬂossen. Die Lehrpersonen sollten
während des Interviews angeben, in welcher Reihenfolge und in welchen Abhängigkeiten
sie in einzelnen Planungsbereichen Entscheidungen treﬀen. Die Aussagen der Lehrperso-
nen bei diesen Interviews widersprechen nicht der obigen Annahme einer Struktur des
Planungsprozesses. Beispielhaft ist hier eine Aussage dargestellt:
„Generell ist der Inhalt das womit ich beginne, dann welche Experimente
stehen zur Verfü¨gung, ... Lehrerexperimente, Schülerexperimente und dann
ergibt sich halt welche Methode ich verwende und die Aufgaben kommen ei-
gentlich zum Schluss noch.“ (Auszug aus einem Lehrerinterview)
Das neu entwickelte Testinstrument zur Erfassung der Struktur des Planungsprozesses
musste somit in der Lage sein, sowohl die Propositionen des Handlungsskripts als auch
die Abhängigkeiten und die zeitlichen Reihenfolgen abbilden zu können. Da der Planungs-
prozess sehr personenspeziﬁsch ist, kann zusätzlich davon ausgegangen werden, dass sich
eine hohe Varianz verschiedener Handlungsskripte ergibt. Deswegen wurde ein adaptives
Testverfahren gewählt. Zusammen mit den oben beschriebenen Planungsvignetten gestal-
tet sich der Testablauf wie folgt: Zunächst erhielt der Proband die Planungsvignetten
zur Einführungsstunde, danach erhielt er Fragen, deren Reihenfolge im Ablaufdiagramm
dargestellt ist (vgl. Abbildung 7.2).
Nach jeder Planungsvignette mussten die Probanden angeben, in welchem Planungsbe-
reich (Inhalte, Lernziele, Methoden, Sozialformen, Aufgaben, Experimente oder Sonstiges)
sie eine Entscheidung treﬀen würden und ob ihnen für diesen Bereich direkt etwas ein-
gefallen ist, was sie im Unterricht umsetzen wollen. Anschließend wurden die Probanden
gebeten anzugeben, was ihnen konkret eingefallen ist. Im nächsten Schritt wurde gefragt,
ob Entscheidungen in diesem Planungsbereich von Entscheidungen in anderen Planungs-
bereichen abhängen würden. Falls dies der Fall ist, sollten die Probanden zusätzlich ange-
ben, welcher Planungsbereich von dem erst genannten Planungsbereich abhängt und ob
ihnen für den abhängigen Planungsbereich spontan etwas eingefallen ist. Danach hatten
die Probanden die Möglichkeit konkret zu benennen, was ihnen eingefallen ist.
Bei diesem Instrument wurden insgesamt drei verschiedene Fragetypen mit je unterschied-











format, Fragen mit einem ja/nein- Antwortformat und Fragen mit einem oﬀenen Ant-
wortformat. Jeder Fragetyp hatte jeweils eine speziﬁsche Funktion in der Erfassung der
Struktur des Handlungsskriptes. Die Fragen mit einem geschlossenen single-choice Ant-
wortformat, bei denen die Lehrperson angeben sollte, in welchen Planungsbereichen sie
Entscheidungen treﬀen will, dienten der Erfassung der Leerstellen des Handlungsskrip-
tes. Die Fragen mit ja/nein-Antwortformat dienten der Erfassung der Reihenfolgen und
Abhängigkeiten von Entscheidungen und somit der Struktur des Planungsprozesses. Die
Fragen mit einem oﬀenen Antwortformat, bei denen die Lehrperson angeben sollte, was
sie in den jeweiligen Planungsbereichen entscheidet, dienten der Erfassung der Werte, mit
denen die Leerstellen gefüllt sind.
Nachdem die Lehrperson die Fragen, wie im Ablaufdiagramm dargestellt, einmal durch-
laufen hatte, bekamen sie noch einmal die gleiche Planungsvignette vorgelegt. Diesmal
sollten sie allerdings Entscheidungen für den zweiten Planungsschritt treﬀen. Sie erhielten
hierfür wieder die Fragen, wie sie in Abbildung 7.2 dargestellt sind. Nach Beantwortung
dieser Fragen erhielten die Lehrpersonen die Planungsvignette zur Experimentierstun-
de und mussten wiederum die gleichen Fragen aus dem Ablaufdiagramm beantworten.
Gleiches gilt für den zweiten Planungsschritt und die danach folgende Planungsvignet-
te zur Transferstunde. Der Proband durchlief somit sechs mal dieselben Fragen. Jeweils
für den ersten und den zweiten Planungsschritt für jede der drei Planungsvignetten. Auf
diese Weise war es möglich standardisiert mehrere Handlungsskripte einer Lehrperson zu
verschiedenen Planungssituationen zu erheben.
Dieses adaptive Testverfahren und der Einsatz von Unterrichtsvideos in den Planungsvi-
gnetten hatte zur Konsequenz, dass das Instrument nur Computer- bzw. Online-basiert
entwickelt werden konnte. Für die computerbasierte Umsetzung des Fragebogens wur-
de die Online-Umfrage-Applikation Limesurvey 1.92 genutzt. Die konkrete Umsetzung
der Planungsvignette zur Experimentierstunde und des Ablaufdiagramms in der Online-
Umgebung ist in Abbildung 7.3 zu sehen.
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Abb. 7.3: Implementation der Planungsvignette zur Experimentierstunde in Limesurvey 1.92
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Erfassung der Qualität der Handlungsskripte
Das entwickelte Testinstrument musste neben der Erfassung der Struktur des Planungs-
prozesses in der Lage sein, auch die Qualität der Handlungsskripte zu messen. Die Qualität
der Handlungsskripte wurde im Rahmen dieser Arbeit anhand von formalen und funk-
tionalen Merkmalen modelliert. Die formalen Merkmale sind die Abrufbarkeit des Hand-
lungsskripts, die Abhängigkeit von Planungsbereichen und die Konkretheit der Entschei-
dungen. Diese formalen Merkmale des Handlungsskriptes sollen vorhersagen, inwieweit
eine Lehrperson während des Unterrichts routiniert handeln kann. Funktionale Merkma-
le charakterisieren hingegen konkrete Entscheidungen, die sich auf geplante Handlungen
im Unterricht beziehen. Sie stehen in einem engen Zusammenhang mit Merkmalen der
Unterrichtsqualität, wie z.B. kognitive Aktivierung und Strukturiertheit. Diese Merkmale
sind Angepasstheit, Kohärenz und Aktivierung.
Die Erfassung der Abrufbarkeit und der Abhängigkeit konnte direkt über das Testinstru-
ment geschehen: Für die Abrufbarkeit wurde folgende Frage dichotom ausgewertet: „Fällt
Ihnen für diesen Bereich spontan etwas ein, was Sie im Unterrichts umsetzen wollen?“.
Bei der Abhängigkeit wurden analog die Antworten auf die Frage „Gibt es einen zwei-
ten Bereich, den Sie bei Ihrer Entscheidung in diesem Planungsschritt zusätzlich berück-
sichtigen?“ bewertet (Bei Probanden, die nicht direkt eine Entscheidung für den ersten
Planungsbereich angeben konnten ist die analoge Frage: „Liegt dies daran, weil Sie einen
zweiten Bereich für diesen Planungsschritt zusätzlich berücksichtigen?“). Für die Erfas-
sung der übrigen Merkmale des Handlungsskripts wurden alle Antworten der Lehrperson
auf die Fragen mit oﬀenem Antwortformat geratet. Hierfür wurde ein Manual entwickelt,
das die Vorgehensweisen für das Rating ausführlich darstellt (siehe Anhang B). Im Fol-
genden sollen die Grundzüge des Rating-Verfahrens dargestellt werden.
Das Rating ist zweistuﬁg angelegt. Zunächst wurde kodiert, ob es sich bei den Antworten
der Probanden um eine Entscheidung oder um eine Beschreibung eines Entscheidungspro-
zesses handelt. In einem zweiten Schritt, wurden die formalen und funktionalen Merkmale
der Handlungsskripte beurteilt. Das Rating der Antworten wurde auf einer dreistuﬁgen
Skala von triﬀt nicht zu bis triﬀt zu vorgenommen in Abhängigkeit von der Angabe einer
Entscheidung bzw. eines Entscheidungsprozesses geratet. Beispielhaft ist hier die Untertei-
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lung für die einzelnen Ratingstufen für eine Entscheidung für das Merkmal Angepasstheit
dargestellt (siehe Tabelle 7.6).
Tab. 7.6: Rating der Angepasstheit für eine Entscheidung




Bei dieser Bewertung stellt sich die Frage, ob bei der Antwort er-
sichtlich ist, dass die Entscheidung an Vorbedingungen angepasst
ist. Indikatoren dafür könnten sein, dass die Lehrperson sich auf
die Ausstattung der Sammlung beruft, explizit Lernvoraussetzun-
gen von Schülerinnen und Schüler benennt oder die zur Verfügung
stehende Zeit berücksichtigt.
Angepasst
Die Lehrperson bezieht ihre Entscheidungen explizit auf Vorbe-
dingungen und die Unterrichtsstunde ist abhängig von den Vor-
bedingungen.
2
Bsp: Methode: Schülerexperiment in Partnerarbeit (sollte die
Sammlung ausreichend Material bieten)
Teilweise angepasst
Die Lehrperson triﬀt Entscheidungen, aber es ist nur ein impli-
ziter Bezug auf Vorbedingungen vorhanden. Die Vorbedingungen
haben keinen Einﬂuss auf die Entscheidungen für den Unterricht.
1
Bsp: Die physikalische Bedeutung des Kraftbegriﬀs aufzeigen, in-
dem der Unterschied zwischen Fachsprache und Alltags-
sprache herausgearbeitet wird.(Begründung: Die Alltags-
sprache gehört zu dem Vorwissen der Schülerinnen und
Schüler)
Unangepasst
Aus der Antwort wird nicht ersichtlich, dass die Lehrperson Vor-
bedingungen bei der Entscheidung berücksichtigt hat.
0
Bsp: Experimente: Zeitmessungen bei versch. Gewichten
nicht bewertbar Die Antwort ergibt keinen Sinn. 88
keine Antwort vor-
handen
In den zu kodierenden Variablen ist keine Antwort vorhanden. 99
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Die Analyseeinheiten für das Rating waren bei der Angepasstheit und bei der Konkret-
heit die einzelnen Antworten der Lehrperson. Für die Kohärenz waren dies sowohl die
einzelnen Antworten als auch das gesamte Handlungsskript der Lehrperson. Bei der Ak-
tivierung war die Analyseeinheit das gesamte Handlungsskript.
Das Rating aller Handlungsskripte wurde durch einen einzigen Kodierer durchgeführt.
Um trotzdem die Objektivität des Ratingverfahrens sicherzustellen, wurde zusätzlich eine
Doppelkodierung durch zwei Kodierer mit insgesamt 20% des gesamten Datenmaterials
vorgenommen und darauf basierend die Interrater-Reliabilität bestimmt. Hierfür wurden
insgesamt 180 Handlungsskripte mit mindestens 180 auswertbaren Analyseeinheiten je
Merkmal berücksichtigt. Für die Merkmale Angepasstheit, Konkretheit, Kohärenz konn-
ten je nach angegebener Abhängigkeit der Planungsbereiche im Handlungsskript noch
eine Analyseeinheit je Handlungsskript dazu kommen.
Sowohl Cohens’ κ als auch Spearman’s ρ wurden als Maße für die Interrater-Reliabilität
berechnet. Cohens’ κ wurde berechnet, weil es als Standardmaß für die Interrater-Re-
liabilität gilt (Wirtz & Caspar, 2002). Da beim klassischen Cohens’ κ zunächst davon
ausgegangen wird, dass die Kategorien nicht hierarchisch geordnet sind (Wirtz & Cas-
par, 2002), wird auf das gewichtete Cohens’ κ zurückgegriﬀen, dass die bei dem Rating
angesetzte Stufung zwischen den einzelnen Kategorien berücksichtigt. Zur Vergleichbar-
keit wurde neben dem gewichteten Cohens’ κ zusätzlich Spearman’s ρ berechnet, denn
Wirtz und Caspar (2002) schlagen dies als gebräuchlichstes Maß vor, wenn die Interrater-
Reliabilität ordinalskalierter Daten bestimmt werden soll. Die berechneten Werte von
Cohens’ κ und Spearman’s ρ über alle Planungssituationen hinweg sind in Tabelle 7.7
dargestellt. Eine Aufschlüsselung der Werte für jede Planungssituation ist im Anhang C
zu ﬁnden. Wirtz und Caspar (2002) deﬁnieren Werte von Cohens’ κ zwischen .60 und .75
als Indikatoren für eine gute Übereinstimmung und ein κ > .75 als Indikator für eine sehr
gute Übereinstimmung. Gleiche Richtwerte können nach Wirtz und Caspar (2002) auch
für das entsprechende Maß der ordinalskalierten Daten angenommen werden. Die Werte
für Cohens’ κ liegen bei dieser Doppelkodierung für alle Merkmale zwischen 0.64− 0.87;
für Spearman’s ρ liegen sie zwischen 0.69 ∗−0.87∗. Deswegen kann angenommen werden,
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dass eine gute bis sehr gute Interrater-Reliabilität für alle Merkmale vorliegt.
Tab. 7.7: Interrater-Reliabilität Mechanik











Durch das Ratingverfahren und die zusätzliche Auswertung der für die Abrufbarkeit und
Abhängigkeit verwendeten Fragen wurden insgesamt mindestens sechs Werte für jedes
Merkmal der Handlungsskripte generiert (drei Planungssituationen x zwei Planungsschrit-
te). Diese Werte wurden als Werte einzelner Items betrachtet und dahingehend überprüft,
ob sie gemeinsam dasselbe Merkmal messen und sich somit zu einer Gesamtskala je Merk-
mal zusammenfassen lassen. Hierfür wurden die Reliabilitäten der Skalen, gemessen an
Cronbachs α, bestimmt. Im Rahmen dieser Arbeit konnten folgende Reliabilitäten je Ska-
la erzielt werden (siehe Tabelle 7.8).
Tab. 7.8: Reliabilität der Skalen für die Merkmale der Handlungsskripte
Merkmal Items r¯it Cronbachs’ α
formale Merkmale
Abrufbarkeit 6 0.50 0.76
Abhängigkeit 6 0.36 0.63
Konkretheit 4 0.40 0.62
funktionale Merkmale
Angepasstheit 6 0.36 0.63
Kohärenz 8 0.37 0.62
Kohärenz 4 0.48 0.69
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Nach Bühner (2006) sollten für eine reliable Skala, die mittleren Item-Trennschärfen zwi-
schen .30 und .50 liegen und Cronbachs’ α mindestens .60 betragen. Dies ist für alle
Skalen der Fall, so dass angenommen werden kann, dass alle eingesetzte Skalen die je-
weiligen Merkmale der Handlungsskripte reliabel erfassen konnten. Die guten Interrater-
Reliabilitäten und die zufriedenstellenden bis guten Reliabilitäten der einzelnen Skalen
der Merkmale der Handlungsskripte zeigen, dass sich mit Hilfe des neu entwickelten In-
struments die Qualitätsmerkmale der Handlungsskripte für die Mechanik objektiv und
reliable erfassen ließen.
Adaptierter Vignettentest für den Themenbereich Elektrizitätslehre
Für die Beantwortung der dritten Forschungsfrage war es zusätzlich notwendig, dieses
neu entwickelte Instrument für die Erhebung der Handlungsskripte für einen anderen
Themenbereich zu adaptieren. Da neben der Mechanik die Elektrizitätslehre ein wesentli-
cher Themenbereich der Physik ist, wurde ein analoges Instrument für die Erfassung der
Handlungsskripte von Lehrpersonen für die Elektrizitätslehre im Rahmen einer Master-
arbeit entwickelt (Ciza, 2013). Hierzu wurden Planungssituationen entwickelt, die analog
zu den drei Planungssituationen für die Mechanik sind. Die Anzahl und Reihenfolge der
eingesetzten Fragen zur Erfassung des Handlungsskriptes blieb erhalten. Eine ausführliche
Beschreibung der Planungsvignetten für die Elektrizitätslehre ist in Tabelle 7.9 zu sehen.
Tab. 7.9: Beschreibung der Planungsvignetten für die Elektrizitätslehre
Planungssituation Text Beschreibung des Videos
Einführungsstunde „Sie wollen in der nächsten
Stunde in Ihrer 9. Klasse mit
dem Themenbereich elektrischer
Strom und Spannung beginnen.
Ihre Klasse ist durchschnittlich
leistungsstark und interessiert,





Planungssituation Text Beschreibung des Videos
Experimentierstunde „Sie haben die Einführungsstun-
de wie geplant durchgeführt. Sie
wollen nun in einer der folgenden
Stunden experimentieren, da Sie
wissen, dass Ihre 9. Klasse mo-
tiviert ist, wenn Sie Experimen-
te im Unterricht einsetzen. Sie






Experiment: Auf einem Schaltbrett ist die
folgende Schaltung aus einer Spannungs-
quelle, einem Strom- und Spannungs-
messgerät und einem Widerstand aufge-
baut. Die Spannung wird schrittweise er-
höht und die Stromstärke am Messgerät
abgelesen. Anschließend wird der Wider-
stand verändert und der Versuch wieder-
holt.
Transferstunde „Sie haben das Experiment wie
geplant im Unterricht eingesetzt.
In der nächsten Stunde wollen
Sie nun das Gelernte auf Alltags-
situationen übertragen, da Sie
wissen, dass Sie mit einem An-
wendungsbezug Ihre Schülerin-
nen und Schüler motivieren kön-
nen. Hierzu haben Sie sich fol-
gende Unterrichtssituation über-
legt:“
Lehreraussage: „In den letzten Stun-
den haben wir die Spannung als An-
trieb für den elektrischen Strom ken-
nengelernt. Wir haben den elektrischen
Stromkreis mit dem Wasserkreislauf ver-
glichen und dabei herausgefunden, dass
der Strom vom hohen zum niedrigen Po-
tential ﬂießt. Da ihr im Biologieunterricht
das Herzkreislauf-System behandelt habt,
möchte ich, dass ihr nun in den nächs-
ten zehn Minuten in euren Gruppen dis-
kutiert, ob eine Analogie zwischen dem
elektrischen Stromkreis und der Versor-
gung im Herzkreislauf-System besteht.“.
Für die Erfassung der Qualitätsmerkmale der Handlungsskripte für die Elektrizitätslehre
wurde dasselbe Ratingverfahren wie bei der Mechanik eingesetzt. Um für den Vergleich
sicherzustellen, dass sich mit diesem Manual ähnliche Interrater-Reliabilitäten wie für das
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Rating der Qualitätsmerkmale der Handlungsskripte für die Mechanik erzielen lassen,
wurde ebenfalls eine Doppelkodierung durchgeführt. Hierfür standen N= 168 Handlungs-
skripte zur Verfügung. Die Ergebnisse der Doppelkodierung sind in Tabelle 7.10 darge-
stellt. Die Werte zeigen, dass auch mit dem Einsatz des Manuals bei Handlungsskripten
der Elektrizitätslehre vergleichbar gute bis sehr gute Interrater-Reliabilitäten erzielt wer-
den konnten. Aufgrund der ähnlichen Interrater-Reliabilitäten für die Mechanik und für
die Elektrizitätslehre ist ausgeschlossen, dass Unterschiede in der Ausprägung der Merk-
male für beide Themenbereiche allein durch eine unterschiedliche Güte der Kodierung
bestimmt sind.
Tab. 7.10: Interrater-Reliabilität Elektrizitätslehre












Mit Hilfe der erhobenen Daten sollen Annahmen des Transformationsmodells der Unter-
richtsplanung statistisch überprüft werden. Hierzu mussten geeignete statistische Verfah-
ren ausgewählt werden. Bei der Betrachtung der in Kapitel 6 formulierten Hypothesen
zeigt sich, dass jede Hypothese und damit auch Forschungsfrage unterschiedliche statis-
143
7 Methodisches Vorgehen
tische Methoden bedingt. Deswegen werden im Folgenden alle verwendeten statistischen
Methoden parallel zu den Forschungsfragen vorgestellt.
Annahmen für parametrische Testverfahren
Vor dem Einsatz vieler in dieser Arbeit gewählten statistischen Methoden muss überprüft
bzw. diskutiert werden, inwieweit die Daten folgenden Bedingungen genügen: (1) Nor-
malverteilung, (2) Varianzhomogenität, (3) Intervallskalierung (4) Unabhängigkeit der
Daten. Denn hiervon hängt ab, ob parametrische bzw. nicht-parametrische Testverfahren
für die Überprüfung der Hypothesen genutzt werden müssen (Field, Miles & Field, 2012).
Im Folgenden wird dargestellt, wie die einzelnen Bedingungen im Rahmen dieser Arbeit
überprüft bzw. sichergestellt wurden:
1. Normalverteilung: Die Daten wurden mit dem Shapiro-Wilk-Test auf Normalver-
teilung überprüft. Dabei bedeutet ein p-Wert größer als 0.05, dass eine Normalver-
teilung der Daten angenommen werden kann.
2. Varianzhomogenität: Die Varianzhomogenität wurde mit Hilfe des Levene-Test
für alle Skalen überprüft. Dabei bedeutet ein p-Wert größer als 0.05, dass Vari-
anzhomogenität vorliegt. Liegt Varianzhomogenität vor, so ist sichergestellt, dass
die Varianz bei einem Vergleich von verschiedenen Gruppen zwischen den Gruppen
ähnlich bleibt.
3. Intervallskalierung: Die eingesetzten Skalen in dieser Arbeit sind entweder Likert-
Skalen, Rating-Skalen oder intervallskalierte Skalen, die aus einer Mehrfachmessung
von dichotomen Skalen gebildet wurden. Für alle Skalen nimmt Bortz und Döring
(2006) an, dass sie für die Auswertung wie intervallskalierte Daten betrachtet werden
können. Damit konnten grundsätzlich parametrische Verfahren verwendet werden.
Es wurden für die Auswertung nur dann nicht-parametrische Verfahren eingesetzt,
wenn die Daten der Normalverteilungsannahme widersprachen.
4. Unabhängigkeit der Daten: Unter Unabhängigkeit wird im Sinne von Field et
al. (2012) verstanden, dass die Probanden den Fragebogen unabhängig voneinan-
der ausgefüllt haben und somit die einzelnen Daten der Probanden als unabhängig
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betrachtet werden können. Dieses wurde im Rahmen dieser Arbeit dadurch sicherge-
stellt, dass jede einzelne Lehrperson den Online-Fragebogen alleine ausfüllen musste
und bei der Beantwortung der Fragen nicht mit anderen Personen kommunizieren
konnte bzw. durfte, die auch den Online-Fragebogen ausgefüllt haben.
Statistische Verfahren: Forschungsfragen 1.1 und 1.2
Für die Überprüfung des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung sollte zunächst
untersucht werden, ob sich ähnliche Reihenfolgen und Abhängigkeiten von Entscheidungen
in den Planungsbereichen bei Handlungsskripten von Lehrpersonen für das Fach Physik
feststellen lassen wie für das Fach Chemie. Dabei wurde angenommen, dass Lehrperso-
nen bei der Unterrichtsplanung zunächst den Inhalt festlegen, danach Entscheidungen
zu den Lernzielen und Experimenten treﬀen und davon abhängig erst über die Metho-
den, Sozialformen und Aufgaben entscheiden. Um dies anhand der Daten zu untersuchen,
wurden Häuﬁgkeitsanalysen der gewählten Planungsbereiche für die ersten Planungsent-
scheidungen und der davon abhängigen Planungsbereiche vorgenommen. Zur Überprü-
fung, inwieweit die Reihenfolgen von Entscheidungen von der Erfahrung der Lehrperson
abhängen, wurde der Pearson’s Chi-Quadrat-Test für den Vergleich der Häuﬁgkeiten über
verschiedene Gruppen mit unterschiedlicher Erfahrung eingesetzt. Die Bedingungen für
den Einsatz des Chi-Quadrat-Test sind die Unabhängigkeit der Daten und eine erwartete
Häuﬁgkeit von mehr als 5 pro Gruppe x Planungsbereich (Field et al., 2012). Ersteres
kann aufgrund des Erhebungsverfahrens angenommen werden. Zweiteres kann aufgrund
der Stichprobengröße angenommen werden.
Für den gerechten Vergleich der abhängigen Planungsbereiche musste die Gesamtstich-
probe so in Untergruppen unterteilt werden, dass nur die Verteilung von abhängigen
Planungsbereichen von Lehrpersonen verglichen wurden, die im ersten Planungsschritt
den gleichen Planungsbereich genannt haben. Dies minimiert die Stichprobengröße für
die jeweiligen Untergruppen, so dass für die Überprüfung von Unterschieden in den Ver-
teilungen für die einzelnen Gruppen nicht der Chi-Quadrat-Test verwendet werden kann.
Field et al. (2012) schlägt hier als Alternative den exakten Fisher-Test vor, der auch
bei kleineren Stichproben verwendet werden kann. Alle Analysen wurden mit den Basis-
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paket stats des Statistik-Programms R durchgeführt (The R Foundation for Statistical
Computing [R-Foundation], 2014).
Statistische Verfahren: Forschungsfrage 2
Die Überprüfung der Annahme, dass sich die Ausprägungen der formalen und funktionalen
Merkmale der Qualität mit unterschiedlicher Erfahrung der Lehrperson unterscheiden,
wurde mit Hilfe einer Varianzanalyse (ANOVA) überprüft. Voraussetzung für den Einsatz
dieses statistischen Verfahrens ist die Normalverteilung und die Varianzhomogenität der
Daten über die verschiedenen Gruppen hinweg (Field et al., 2012). Für den Fall, dass die
Normalverteilung der Daten und die Varianzhomogenität nicht vorlagen, wurde auf den
nicht-parametrischen Kruskal-Wallis-Test zurückgegriﬀen werden (Field et al., 2012).
Neben den angenommen Unterschieden der Ausprägungen der formalen und funktionalen
Merkmale über verschiedene Gruppen von Lehrpersonen mit unterschiedlicher Erfahrung
wurde zusätzlich angenommen, dass Lehrpersonen mit mehr Erfahrung auch höhere Aus-
prägungen in den formalen und funktionalen Merkmalen haben (siehe Hypothese H 2.2.).
Um dies zu überprüfen wurde zusammen mit der ANOVA eine lineare Trendanalyse durch-
geführt. Die lineare Trendanalyse wurde realisiert durch die Verwendung von linearen
Kontrasten bei der Durchführung der ANOVA. Für die nicht-parametrische Überprüfung
der Annahme des linearen Anstiegs wurde der Jonckheere-Tepstra-Test verwendet (Field
et al., 2012). Die ANOVA und der Kruskal-Wallis-Test wurden mit dem Basispaket stats
von R durchgeführt (R-Foundation,2014). Für den Jonckheere-Tepstra-Test wurde das
R-Paket clinfun verwendet (Seshan, 2013).
Statistische Verfahren: Forschungsfrage 3
Für die Überprüfung, inwieweit die personenspeziﬁschen Ausprägungen der formalen und
funktionalen Merkmale der Handlungsskripte über verschiedene Themenbereiche hinweg
generalisierbar sind, wurde auf statistische Verfahren der Generalisierbarkeitstheorie (G-
Theorie) zurückgegriﬀen. Ziel der Generalisierbarkeitstheorie ist es zu überprüfen, in wel-
chem Umfang man von einer Beobachtung aus die Ergebnisse auf mehrere verschiedene
146
7.4 Statistische Verfahren
Beobachtungen generalisieren kann (Webb & Shavelson, 2005). Die statistischen Verfah-
ren der G-Theorie nutzen varianzanalystische Verfahren (ANOVA), um zwischen Varianz-
komponenten zu trennen, von denen angenommen wird, dass sie die Ausprägungen der
einzelnen Messwerte beeinﬂussen. Dies dient dazu, herauszuﬁnden, in welchem Umfang
einzelne Varianzkomponenten das Testergebnis beeinﬂussen (Webb & Shavelson, 2005).
Gemessen wird der Einﬂuss aller Varianzkomponenten an dem Generalisierbarkeitskoef-
ﬁzienten (G-Koeﬃzienten) der analog zum Reliabilitätskoeﬃzienten verstanden werden
kann (Brennan, 2001).
Mit der G-Theorie sollte deswegen im Rahmen dieser Arbeit untersucht werden, inwieweit
die Person und der Themenbereich als Varianzkomponenten die Ausprägungen der for-
malen und funktionalen Merkmalen der Handlungsskripte beeinﬂussen. Für die Analyse
wurde das neu entwickelte R-Paket QME verwendet (Vue et al., 2014).
Statistische Verfahren: Forschungsfragen 4 und 5
Ein zentraler Schritt im Rahmen der Überprüfung des Transformationsmodells der Unter-
richtsplanung ist die Untersuchung des Einﬂusses von Professionswissen, Überzeugungen
und Werthaltungen, Motivation und selbstregulative Fähigkeiten auf die Qualität der
Handlungsskripte. Die Schätzung von Wirkzusammenhängen dieser Variablen erfolgte im
Rahmen dieser Arbeit mit kausalanalytischen Verfahren, die der Untersuchung komple-
xer kausaler Zusammenhänge dienen und hierfür regressions- und faktorenanalystische
Verfahren verbinden (Haenlein & Kaplan, 2004). Hierfür wurde mithilfe von Strukturglei-
chungsmodellen (SEM) überprüft, ob die theoretisch aufgestellten Hypothesensysteme mit
den empirischen Daten übereinstimmen. Generell gibt es zwei verschiedene Verfahren für
die Überprüfung der Gültigkeit von Strukturgleichungsmodellen. Das kovarianz-basierte
Verfahren und das varianz-basierte Verfahren (J. Hair, Ringle & Sarstedt, 2011). Beim
kovarianz-basierten Verfahren (Covariance Based-SEM) ist das Ziel, eine theoretische
Kovarianzmatrix, die auf den Modellhypothesen basiert mit einer empirischen Kovarianz-
matrix zu vergleichen und deren Passung festzustellen. Beim varianz-basierten Verfahren
(Partial Least Square- SEM) ist das Ziel, die erklärte Varianz der abhängigen Variablen
durch die unabhängigen Variablen zu maximieren. Im Folgenden sollen alle notwendigen
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Voraussetzungen für den Einsatz der beiden Verfahren und deren Vor- und Nachteile vor-
gestellt werden (vgl. Tabelle 7.11).
Tab. 7.11: PLS-SEM versus CB-SEM
Kriterium PLS-SEM CB-SEM




Messmodell formative und reﬂexive Messmodelle nur reﬂexive Messmodelle







Gütekriterien nur partielle Gütekriterien Sowohl globale als auch
partielle Gütekriterien
Stichprobengröße Auch kleine Stichproben
(Minimum ca. 30) möglich
Große Stichproben nötig
(Minimum ca. 100)
(Haenlein & Kaplan, 2004; J. F. Hair, Hult, Ringle & Sarstedt, 2014; J. Hair et al., 2011)
Für die Untersuchung von Modellen, die zunächst nur auf theoretischen Annahmen ba-
sieren und bislang wenig empirisch fundiert sind, wird die Verwendung von PLS-SEM
nahegelegt (J. F. Hair et al., 2014). Dies gilt vor allem dann, wenn Ziel der Untersu-
chung die Vorhersage von Modellzusammenhänge ist. Soll allerdings ein theoretisch und
empirisch fundiertes Modell bestätigt werden, so sollte CB-SEM gewählt werden. Das
Schätzverfahren für PLS-SEM wird durch ein regressionsbasiertes „ordinary least square“
(OLS) Verfahren vorgenommen. Dabei werden die vorhandenen Daten genutzt, um die
Parameter des Modells zu schätzen, mit dem Ziel, die Residualvarianzen zu minimieren.
In anderen Worten schätzt PLS-SEM diejenigen Modellparameter, die die erklärte Vari-
anz des endogenen Konstrukts maximieren. Im Vergleich dazu werden bei CB-SEM die
Modellparameter so geschätzt, dass die erzeugte modelltheoretische Kovarianzmatrix eine
möglichst exakte Reproduktion der empirischen Kovarianzmatrix ist. Das hierzu verwen-
dete Schätzverfahren ist meist „maximum likelihood“ (ML) oder „generalized least squa-
res“ (GLS). Für den Einsatz dieser Schätzverfahren muss der Datensatz allerdings eine
Reihe von Voraussetzungen erfüllen. Die Daten müssen einer Normalverteilung genügen.
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Zusätzlich sind große Stichproben nötig. Für das CB-SEM-Verfahren gilt die Richtlinie
von ≥ 10 Probanden pro geschätztem Parameter. Diese Richtlinie hat zur Folge, dass
komplexe Modelle nur mit einer großen Stichprobe überprüft werden können. Wenn die-
se Bedingungen an den Datensatz nicht erfüllt werden können, kann als Alternative das
PLS-Verfahren verwendet werden, dass mit einer geringeren Stichprobengröße auskommt
und bei denen die Daten keiner Verteilungsannahme unterlegen sein müssen.
Trotz der unterschiedlichen Schätzverfahren beider Verfahren zeigen Vergleichsstudien,
dass die Unterschiede in den geschätzten Pfadkoeﬃzienten gering sind (Reinartz, Haen-
lein & Henseler, 2009). Allerdings schätzt das PLS-Verfahren, die Pfadkoeﬃzienten nied-
riger und die Faktorladungen höher als das CB-SEM-Verfahren, wobei aber jeweils die-
selben Pfade signiﬁkant werden. Allerdings können Reinartz et al. (2009) zeigen, dass
die statistische Power bei gleicher Eﬀektstärke, Stichprobengröße und Signiﬁkanz-Wert
des PLS-SEM höher ist als beim CB-Verfahren. Demnach ist die Wahrscheinlichkeit beim
PLS-Verfahren geringer eine falsche H0 abzuweisen. Dies ist vor allem in den ersten Sta-
dien einer Modellüberprüfung relevant, bei der es um die Betätigung oder Ablehnung von
angenommen Zusammenhängen geht.
Allerdings hat das PLS-SEM-Verfahren den Nachteil, dass im Vergleich zum CB-SEM-
Verfahren keine globalen Gütekriterien existieren. Für das CB-SEM-Verfahren sind diese
Gütekriterien z.B. der χ2/df , der CFI und der RMSEA (Henseler & Sarstedt, 2013;
Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Müller, 2003). Der χ2-Test prüft, ob keine Diﬀerenz
zwischen empirischer und modell-impliziter Kovarianzmatrix besteht. Der Quotient aus
χ2-Test und der Zahl der Freiheitsgrade (df) ist eines der gebräuchlichsten Beurteilungs-
kriterien, da er die Parameterzahl des Modells berücksichtigt. Werte zwischen 0.00 und
2.0 gelten als gute Fitwerte. Werte zwischen 2.00 und 3.00 gelten bei diesem Test als
akzeptabel (Schermelleh-Engel et al., 2003). Der Comparative Fit Index (CFI) gilt als
inkrementelles Anpassungsmaß, welches die Modellkomplexität und somit die Freiheits-
grade berücksichtigt. Ein Modell wird mit einem restriktiven alternativen Modell (z.B.
Nullmodell) verglichen. Werte des CFI zwischen 0.9 und 0.95 lassen auf eine akzeptable
Modellgüte schließen; Werte ≥ 0.95 auf eine gute Modellgüte (Schermelleh-Engel et al.,
2003). Der Root Mean Squared Error of Approximation (RMSEA) überprüft, ob das Mo-
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dell die Realität hinreichend approximiert. Hierfür wird das Modell mit einem perfekten
(saturierten) Modell verglichen. Der Modellﬁt kann bei einem Wert ≤ 0.08 als akzeptabel
und ab ≤ 0.05 als gut bewertet werden (Schermelleh-Engel et al., 2003). Für das PLS-
Verfahren sind solche globalen Gütekriterien nicht vorhanden. Die Güte des Gesamtmo-
dells lässt sich hier anhand mehrerer einzelner Kennwerte bestimmen (siehe Tabelle 7.12).
Tab. 7.12: Gütekriterien bei PLS-SEM









Wert ≥ 0.6; interpretierbar wie Cron-
bach’s α, berücksichtigt aber noch die un-
terschiedlichen Faktorladungen der ma-





(Mittelwert der quadrierten Fak-
torladungen eines Konstrukts)
≥ 0.5 zeigt an, dass das Konstrukt mehr






AV E von jedem latenten Konstrukt
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Bestimmtheitsmaß Bestimmtheitsmaß R2 Kein deﬁniertes Minimum;





Pfadkoeﬃzienten Interpretierbar wie Regressionskoeﬃ-
zienten
T-Statistik der Pfadkoeﬃzienten Signiﬁkanzniveau p-Wert ≥ 0.1
Eﬀektgröße f2 Eﬀektgröße f2 f2 > 0; je höher f2, desto größer der Ein-
ﬂuss der unabhängigen Variablen f2 >
0.02 kleiner Eﬀekt; f2 > 0.15, mittlerer
Eﬀekt, f2 > 0.35 großer Eﬀekt
(J. F. Hair et al., 2014; Henseler & Sarstedt, 2013)
Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung wurde bislang noch nicht empirisch
überprüft. Aufgrund der daraus folgenden Unsicherheit in den Modellannahmen wurde
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im Rahmen dieser Arbeit für die Überprüfung der Annahmen das PLS-SEM-Verfahren
verwendet. Allerdings wurden, dort wo es aufgrund der Stichprobengröße möglich ist, die
hypothetischen Modelle auch mit dem CB-SEM-Verfahren geschätzt. Bei wesentlichen
Abweichungen in Signiﬁkanzen einzelner Modellparameter werden die Ergebnisse beider
Verfahren präsentiert, ansonsten nur die Ergebnisse des PLS-SEM-Verfahren. Für das
CB-SEM-Verfahren wurde die Software R mit dem Paket Lavaan (Rosseel, 2012) und für
das PLS-SEM-Verfahren wurde die Software SmartPLS 2.0 (Ringle, Wende & Will, 2005)
verwendet.
Um zu untersuchen, inwieweit sich der Einﬂuss des Professionswissens von Lehrpersonen
auf die Qualität der Handlungsskripte mit zunehmender Erfahrung der Lehrpersonen ver-
ändert, wurde das zweite hypothetische Modell (siehe Abbildung 6.3) für verschiedene
Gruppen mit Lehrpersonen mit unterschiedlicher Erfahrung mit dem Multigruppen PLS-




In diesem Kapitel werden die Ergebnisse beider Studien entlang der Forschungsfragen und
Hypothesen vorgestellt. Für die Überprüfung der einzelnen Hypothesen müssen allerdings
im Vorfeld geeignete statistische Verfahren gewählt werden. Die Wahl für ein geeignetes
Verfahren hängt davon ab, ob Varianzhomogenität und Normalverteilung der Daten vor-
liegt (vgl. Kapitel 7.4). Deswegen werden zunächst die Ergebnisse der Überprüfung der
Verteilungsannahmen vorgestellt. Aufbauend auf diesen Ergebnissen wird beschrieben,
welche statistischen Verfahren für die Überprüfung der einzelnen Hypothesen verwendet
wurden. Danach werden die Ergebnisse der Hypothesenprüfungen entlang der jeweiligen
Forschungsfragen dargestellt. Begonnen wird dabei mit Ergebnissen zur Güte der Erfas-
sung von Handlungsskripten. Dies beinhaltet die Ergebnisse zur Analyse der Struktur
der Handlungsskripte, zur Entwicklung der Qualitätsmerkmale von Handlungsskripten
mit zunehmender Erfahrung und der Themenspeziﬁtät der Qualitätsmerkmale der Hand-
lungsskripte. Danach werden Ergebnisse zu angenommenen Wirkzusammenhängen dar-
gestellt. Dies sind Ergebnisse zum Einﬂuss von kognitiven und aﬀektiven Dispositionen
der Lehrperson auf die Qualität der Handlungsskripte und Ergebnisse zur Entwicklung
dieser Einﬂüsse mit zunehmender Erfahrung der (angehenden) Lehrpersonen.
8.1 Überprüfung von Verteilungsannahmen
Für die Wahl geeigneter statistischer Verfahren war es notwendig herauszuﬁnden, ob für
die verwendeten Skalen Varianzhomogenität und Normalverteilung vorliegen. Für die
Überprüfung der Daten auf Normalverteilung wurde der Shapiro-Wilk-Test eingesetzt.
Für die Überprüfung auf Varianzhomogenität über die Gruppen wurde der Levene-Test
verwendet. Die Ergebnisse dieser Tests sollen im Folgenden für alle verwendeten Skalen
dargestellt werden. Ausgehend von diesen Ergebnissen wird dargelegt, welche statistischen




Die Ergebnisse zur Überprüfung der Normalverteilung zeigen, dass für alle Skalen der for-
malen Merkmale der Handlungsskripte über alle Gruppen hinweg keine Normalverteilung
vorliegt. Gleiches zeigt sich auch für die Normalverteilung der Daten für die einzelnen
Gruppen (vgl. Tabelle 8.1). Eine graﬁsche Darstellung der Verteilungen für die Gesamt-
gruppe und die jeweiligen einzelnen Gruppen der formalen Merkmale zeigt Abbildung
8.1. (Für einen Überblick über die Verteilungen wurden zusätzlich deskriptive Kennwerte
der Skalen für die einzelnen Gruppen der (angehenden) Lehrpersonen berechnet. Diese
Ergebnisse beﬁnden sich im Anhang C.)
Tab. 8.1: Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Test - formale Merkmale
Gruppe Abrufbarkeit Abhängigkeit Konkretheit
gesamt W = 0.90, p < 0.01 W = 0.92, p < 0.01 W = 0.81, p < 0.01
Student/-in W = 0.94, p < 0.05 W = 0.94, p < 0.05 W = 0.83, p < 0.01
Referendar/-in W = 0.88, p < 0.01 W = 0.91, p < 0.01 W = 0.80, p < 0.01
unerfahrene Lehrperson W = 0.86, p < 0.01 W = 0.88, p < 0.01 W = 0.82, p < 0.01
erfahrene Lehrperson W = 0.63, p < 0.01 W = 0.83, p < 0.01 W = 0.80, p < 0.01
Die Ergebnisse zur Varianzhomogenität der Daten über die Gruppen hinweg zeigen, dass
sich die Varianz des Merkmals Abrufbarkeit für die verschiedenen Gruppen signiﬁkant
unterscheidet (F (3, 134) = 4.77; p < 0.01). Für die Merkmale Abhängigkeit (F (3, 134) =
2.30; p = 0.08) und Konkretheit F (3, 117) = 0.57; p = 0.64) liegt Varianzhomogenität
über die Gruppen vor.
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Für alle Skalen der funktionalen Merkmale der Handlungsskripte und über alle Gruppen
hinweg liegt keine Normalverteilung vor. Gleiches gilt für fast alle Daten für die einzel-
nen Gruppen (vgl. Tabelle 8.2). Lediglich für die Gruppe der erfahrenen Lehrpersonen
liegt für das Merkmal Aktivierung eine Normalverteilung vor. Die Verteilungen für die
Gesamtgruppe und die jeweiligen Gruppen sind graﬁsch in Abbildung 8.2 dargestellt.
Tab. 8.2: Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Test - funktionale Merkmale
Gruppe Angepasstheit Kohärenz Aktivierung
gesamt W = 0.78, p < 0.01 W = 0.82, p < 0.01 W = 0.89, p < 0.01
Student/-in W = 0.77, p < 0.01 W = 0.81, p < 0.01 W = 0.83, p < 0.01
Referendar/-in W = 0.81, p < 0.01 W = 0.81, p < 0.01 W = 0.88, p < 0.01
unerfahrene Lehrperson W = 0.72, p < 0.01 W = 0.86, p < 0.05 W = 0.88, p < 0.05
erfahrene Lehrperson W = 0.70, p < 0.01 W = 0.79, p < 0.01 W = 0.94, p = 0.37
Die Ergebnisse zur Untersuchung auf Varianzhomogenität zeigen, dass für alle funktio-
nalen Merkmale Varianzhomogenität vorliegt (Angepasstheit: F (3, 124) = 0.55, p = 0.65;
Kohärenz: F (3, 116) = 1.00, p = 0.39; Aktivierung: F (3, 117) = 0.21, p = 0.21).
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Sowohl das Fachwissen als auch das fachdidaktische Wissen ist über alle Gruppen hinweg
nicht normalverteilt (vgl. Tabelle 8.3). Untersucht man allerdings die Daten im Hinblick
auf Normalverteilung für die einzelnen Gruppen, so ist bei erfahrenen Lehrpersonen sowohl
das Fachwissen als auch das fachdidaktische Wissen normalverteilt. Auch bei unerfahre-
nen Lehrpersonen liegt eine Normalverteilung für das Fachwissen vor. Allerdings ist das
fachdidaktische Wissen auch für diese Gruppe nicht normalverteilt. Bei Studentinnen und
Studenten sowie Referendarinnen und Referendare ist sowohl das Fachwissen als auch das
fachdidaktische Wissen nicht normalverteilt (vgl. hierzu auch Abbildung 8.3 und Abbil-
dung 8.4).
Tab. 8.3: Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Test - Fachwissen und fachdidaktisches Wissen
Gruppe Fachwissen Fachdidaktisches Wissen
gesamt W = 0.83, p < 0.01 W = 0.88, p < 0.01
Student/-in W = 0.77, p < 0.01 W = 0.81, p < 0.01
Referendar/-in W = 0.60, p < 0.01 W = 0.88, p < 0.01
unerfahrene Lehrperson W = 0.83, p = 0.06 W = 0.83, p < 0.05

























Abb. 8.3: Verteilung des Fachwissens
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Abb. 8.4: Verteilung des fachdidaktischen Wissens
Sowohl für das Fachwissen als auch für das fachdidaktische Wissen sind die Varianzen
über die Gruppen gleich (Fachwissen: F (3, 42) = 1.07, p = 0.37; Fachdidaktisches Wis-
sen: F (3, 109) = 0.44, p = 0.72).
Überzeugungen und Werthaltungen
Die Ergebnisse der Überprüfung der Daten auf Normalverteilung zeigen, dass sowohl die
transmissiven Überzeugungen als auch die Werthaltungen der Unterrichtsplanung sowohl
über alle Gruppen als auch innerhalb der Gruppen normalverteilt sind (vgl. Tabelle 8.4
und Abbildung 8.5).
Tab. 8.4: Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Test - transmissive Überzeugungen und Werthaltungen der Unter-
richtsplanung
Gruppe Überzeugungen Werthaltungen
gesamt W = 0.98, p = 0.21 W = 0.98, p = 0.15
Student/-in W = 0.98, p = 0.66 W = 0.97, p = 0.34
Referendar/-in W = 0.96, p = 0.24 W = 0.96, p = 0.33
unerfahrene Lehrperson W = 0.95, p = 0.51 W = 0.90, p = 0.12
erfahrene Lehrperson W = 0.96, p = 0.85 W = 0.89, p = 0.14
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Für die transmissiven Überzeugungen (F (3, 104) = 3.00, p < 0.05) unterscheiden sich
allerdings die Varianzen signiﬁkant über die Gruppen. Für die Werthaltungen zur Unter-






















































Abb. 8.5: Verteilungen - transmissive Überzeugungen und Werthaltungen Unterrichtsplanung
Motivation
Sowohl die Daten zum Enthusiasmus als auch die Daten zur Selbstwirksamkeit sind über
alle Gruppen nicht normalverteilt. Nur die Selbstwirksamkeit ist für die Gruppe der Stu-
dentinnen und Studenten als auch für die Gruppe der unerfahrenen Lehrpersonen nor-
malverteilt (vgl. Tabelle 8.5 und Abbildung 8.6).
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Tab. 8.5: Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Test - Enthusiasmus und Selbstwirksamkeit
Gruppe Enthusiasmus Selbstwirksamkeit
gesamt W = 0.84, p < 0.01 W = 0.96, p < 0.01
Student/-in W = 0.88, p < 0.01 W = 0.96, p = 0.12
Referendar/-in W = 0.81, p < 0.01 W = 0.93, p < 0.05
unerfahrene Lehrperson W = 0.81, p < 0.01 W = 0.88, p = 0.07
erfahrene Lehrperson W = 0.76, p < 0.01 W = 0.85, p < 0.05
Sowohl für den Enthusiasmus als auch für die Selbstwirksamkeit sind die Varianzen
über die Gruppen gleich (Enthusiasmus: F (3, 104) = 1.33, p = 0.27; Selbstwirksamkeit:























































Die selbstregulativen Fähigkeiten sind zwar über alle Gruppen hinweg nicht normalver-
teilt. Allerdings sind sie normalverteilt in jeder der einzelnen Gruppen (vgl. Tabelle 8.6
und Abbildung 8.7). Zusätzlich besteht Varianzhomogenität über die einzelnen Gruppen
hinweg (F (3, 104) = 0.46, p = 0.71).
Tab. 8.6: Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Test - selbstregulativen Fähigkeiten
Gruppe selbstregulative Fähigkeiten
gesamt W = 0.97, p < 0.05
Student/-in W = 0.98, p = 0.38
Referendar/-in W = 0.96, p = 0.23
unerfahrene Lehrperson W = 0.94, p = 0.55


























Abb. 8.7: Verteilung - selbstregulative Fähigkeiten
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8.1 Überprüfung von Verteilungsannahmen
Konsequenzen für die Wahl der statistischen Verfahren
Für die Untersuchung, inwieweit sich die formalen und funktionalen Merkmale für ver-
schiedene Gruppen mit unterschiedlicher Erfahrung unterscheiden (Forschungsfrage 2),
soll eine ANOVA durchgeführt werden. Voraussetzung hierfür ist, dass über alle Grup-
pen hinweg Varianzhomogenität der Daten vorliegt und das die Daten normalverteilt sind
(vgl. Kapitel 7.4). Die Ergebnisse zur Varianzhomogenität zeigen, dass für fast alle forma-
len und funktionalen Merkmale der Handlungsskripte Varianzhomogenität angenommen
werden kann. Lediglich bei dem Merkmal der Abrufbarkeit der Handlungsskripte liegt
keine Varianzhomogenität vor. Allerdings liegt für alle Merkmale keine Normalverteilung
in den Gruppen vor. Deswegen wurde neben der ANOVA zusätzlich zur Absicherung der
Befunde der Kruskal-Wallis-Test, als nicht-parametrisches Verfahren, für alle Merkmale
gerechnet.
Die Frage, inwieweit kognitive Dispositionen einer Lehrperson Einﬂuss auf die Qualität
ihrer Handlungsskripte haben (Forschungsfrage 3 und 4), soll in dieser Arbeit mit SEM-
Verfahren untersucht werden. Das gängigste Verfahren ist das CB-SEM-Verfahren, für
das die Daten aber verschiedenen Voraussetzungen genügen müssen. Für einen sinnvol-
len Einsatz des CB-SEM-Verfahren muss eine große Stichprobe vorliegen und die Daten
müssen multi-normalverteilt sein (vgl. Kapitel 7.4). Die Ergebnisse zur Überprüfung der
Normalverteilung zeigen allerdings, dass für alle Skalen der Merkmale der Qualität der
Handlungsskripte über alle Gruppen hinweg keine Normalverteilung nachgewiesen werden
konnte. Gleiches zeigt sich auch für die Normalverteilung fast aller Skalen für die einzel-
nen Gruppen. Bei den kognitiven und aﬀektiven Dispositionen lassen sich zwar vereinzelt
Normalverteilungen nachweisen ( transmissive Überzeugungen, Werthaltungen zur Un-
terrichtsplanung und selbstregulative Fähigkeiten). Trotzdem kann über alle eingesetzten
Skalen hinweg keine Multi-Normalverteilung angenommen werden. Zusätzlich liegt nur
eine kleine Stichprobe für die geplanten Analysen vor. Deswegen muss für die Analyse
des Einﬂusses von kognitiven Dispositionen auf die Qualität der Handlungsskripte auf
nicht-parametrische Verfahren für die Beantwortung der Forschungsfrage 4 und 5 zurück-




Für die Analyse der Daten hinsichtlich der anderen Forschungsfragen (Forschungsfrage 1
und 3) müssen die Daten keinen Annahmen zur Normalverteilung und zur Varianzhomo-
genität entsprechen. Hier muss lediglich die Stichprobe groß genug sein. Für die Gesamt-
gruppe ist das für den Chi-Quadrat-Test und für die Varianzkomponentenzerlegung der
Fall. Für kleinere Untergruppen musste teilweise als Ersatz für den Chi-Quadrat-Test auf
den exakten Fisher-Test zurückgegriﬀen werden. Die Ergebnisse der Analysen hinsichtlich
aller Forschungsfragen sollen in den folgenden Kapiteln dargestellt werden.
8.2 Ergebnisse zu den Handlungsskripten
Ein Teilziel dieser Arbeit war es zu untersuchen, inwieweit mit dem neu entwickelten In-
strument zur Erfassung der Handlungsskripte die theoretischen Annahmen über die Struk-
tur des Planungsprozesses und die Qualität der Handlungsskripte empirisch nachweisbar
sind. Um die erfasste Struktur des Planungsprozesses mit den theoretischen Annahmen zu
vergleichen, bedeutete dies, dass untersucht werden musste, in welcher Reihenfolge und
in welchen Abhängigkeiten Entscheidungen hinsichtlich der Planungsbereiche getroﬀen
wurden. Für die Qualität der Handlungsskripte wurde untersucht, inwieweit die erfassten
Qualitätsmerkmale mit zunehmender Erfahrung der Lehrperson ansteigen und inwieweit
die Qualitätsmerkmale personenspeziﬁsch bzw. themenspeziﬁsch sind. Die Ergebnisse die-
ser Analysen zur Struktur des Planungsprozesses und zur Qualität von Handlungsskripten
werden im Folgenden dargestellt.
8.2.1 Struktur der Handlungsskripte
Im Rahmen dieser Arbeit sollte untersucht werden, inwieweit die Reihenfolge und Abhän-
gigkeiten von Entscheidungen in den Planungsbereichen vergleichbar sind mit Befunden
von Studien, die die Unterrichtsplanung für andere naturwissenschaftliche Fächer unter-
sucht haben. In den Studien für die anderen naturwissenschaftlichen Fächer zeigte sich,
dass Lehrpersonen die Unterrichtsplanung zunächst mit Entscheidungen zum Inhalt be-
ginnen. Der zweite Schritt dient der Festlegung von Lernzielen bzw. Experimenten. Davon
abhängig im letzten Schritt wird dann der Stundenablauf mit Entscheidungen zur Metho-
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de und zur Sozialform festgelegt. Da ähnliche Abläufe des Planungsprozesses auch für das
Fach Physik erwartet werden, wurden die Hypothesen H 1.1.1 - H 1.1.3 formuliert.
H 1.1.1 Im ersten Planungsschritt wird der Inhalt festgelegt.
H 1.1.2 Im zweiten Planungsschritt werden die Lernziele oder die
Experimente festgelegt.
H 1.1.3 Entscheidungen zu Methoden, Sozialformen und Aufgaben sind abhängige
Entscheidungen.
Zusätzlich wurde angenommen, dass die Reihenfolgen und Abhängigkeiten von der Erfah-
rung der (angehenden) Lehrpersonen abhängen. Deswegen wurde zusätzlich die Hypothese
H 1.2 für die Struktur des Planungsprozesses angenommen.
H 1.2 In Abhängigkeit der Erfahrung weisen die Handlungsskripte von (angehenden) Lehrpersonen
signiﬁkant unterschiedliche Reihenfolgen bzw. Abhängigkeiten von Entscheidungen bzgl. der
Planungsbereiche auf.
Die Überprüfung der Hypothesen H 1.1.1 - H 1.1.3 wurde jeweils gemeinsam mit der
Überprüfung der HypotheseH 1.2 durchgeführt. Deswegen werden die Ergebnisse entlang
der Hypothesen H 1.1.1 - H 1.1.3 dargestellt und jeweils parallel dazu die Ergebnisse
zur Überprüfung der Hypothese H 1.2 berichtet. Abschließend werden die Ergebnisse im
Hinblick auf die Gültigkeit dieser Hypothesen bewertet.
Erster Planungsschritt
Für die Überprüfung der Hypothese H 1.1.1 wurde ausgewertet in welchem Planungsbe-
reich die (angehenden) Lehrpersonen bei dem ersten Planungsschritt der Planungsvignette
zur Einführungsstunde Mechanik als erstes eine Entscheidung treﬀen. Zur Überprüfung
der Hypothese H 1.2 wurden die Verteilungen zusätzlich im Hinblick auf Unterschiede
für die einzelnen Gruppen von Lehrpersonen untersucht. Die relativen Häuﬁgkeiten für
die Wahl des ersten Planungsbereichs für die jeweiligen Gruppen von Lehrpersonen sind




























Abb. 8.8: Relative Häuﬁgkeiten der Planungsbereiche für den 1. Planungsschritt der Planungsvignette
zur Einführungsstunde
Für die Gesamtgruppe zeigt sich, dass die (angehenden) Lehrpersonen für das Fach Phy-
sik als erstes die Planungsbereiche Lernziele (45.0 %), danach Inhalte (28.3 %) gefolgt
von Experimenten (21.0 %) wählen. Die Planungsbereiche Sozialformen (0.7 %), Metho-
den (2.9 %), Aufgaben (0.7 %) sowie Sonstiges (1.4 %) werden nur in geringem Anteil
gewählt. Allerdings muss dieses für die jeweiligen Gruppen getrennt betrachtet werden,
denn die Verteilungen innerhalb der jeweiligen Gruppen sind signiﬁkant unterschiedlich
(χ2(18) = 37.52, p < 0.01). Innerhalb der Gruppen ergibt sich eine Fokussierung in
der Wahl der Planungsbereiche für den ersten Planungsschritt: Innerhalb der Gruppe
der Studentinnen und Studenten werden Lernziele am häuﬁgsten als erster Planungsbe-
reich gewählt. Bei erfahrenen Lehrpersonen sind dies entweder Lernziele oder Inhalte.
Referendarinnen und Referendare wählen gleich oft Lernziele, Inhalte und Experimente.
Unerfahrene Lehrpersonen wählen am häuﬁgsten Inhalte.
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Zweiter Planungsschritt
Für die Überprüfung der Hypothese H 1.1.2 und der Hypothese H 1.2 wurden die re-
lativen Häuﬁgkeiten für die Wahl der Planungsbereiche im zweiten Planungsschritt der
Vignette zur Einführungsstunde ausgewertet (vgl. Abbildung 8.9).
Die Verteilungen der relativen Häuﬁgkeiten für den zweiten Planungsschritt sind im
Vergleich zum ersten Planungsschritt nicht signiﬁkant unterschiedlich (χ2(15) = 7.55,
p = 0.94), so dass die Ergebnisse über alle Gruppen hinweg gleich interpretiert werden
müssen: Es zeigt sich, dass der relative Anteil der Wahl der Experimente (29.2 %) als Pla-
nungsbereich für den zweiten Planungsschritt am höchsten ist. Neben den Experimenten
werden allerdings auch Methoden (26.9 %) und Inhalte (20.8 %) als zweiter Planungsbe-
reich gewählt. Lernziele (15.4 %), Sozialformen (5.4 %), Aufgaben (2.3 %) und Sonstiges
































Für die Bestätigung der Hypothese H 1.1.3 wurden die Angaben der (angehenden) Lehr-
personen zu den abhängigen Entscheidungen im ersten Planungsschritt zur Vignette der
Einführungsstunde ausgewertet. Um zusätzlich die Hypothese H 1.2 zu prüfen, wurden
diese Verteilungen für die jeweiligen Untergruppen von (angehenden) Lehrpersonen aus-
gewertet. Da Lehrpersonen als erste Entscheidungen im Wesentlichen entweder Lernziele,
Inhalte oder Experimente angegeben haben, werden hier nur die Verteilungen der abhän-
gigen Planungsbereiche zu diesen ersten drei Planungsbereichen vorgestellt. Die relativen



























Abb. 8.10: Relative Häuﬁgkeiten der Planungsbereiche in Abhängigkeit vom Planungsbereich Lernziele
Aufgrund der geringen Anzahl an (angehenden) Lehrpersonen, die als ersten Planungsbe-
reich Lernziele gewählt haben, beträgt die Stichprobengröße für diese Gruppe nur N = 62.
Deswegen wurde für die Überprüfung auf Unterschiede in den Verteilungen für die einzel-
nen Gruppen auf den Fisher-Test zurückgegriﬀen. Dieser zeigt, dass die Verteilungen für
die einzelnen Gruppen signiﬁkant unterschiedlich sind (p < 0.05): Studenteninnen und
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Studenten geben am häuﬁgsten die Inhalte als abhängige Entscheidungen von den Lern-
zielen an; wohingegen unerfahrene und erfahrene Lehrpersonen die Experimente angeben.
Im Vergleich dazu geben Referendarinnen und Referendare ungefähr gleich oft Methoden
und Experimente als abhängige Entscheidungen von den Lernzielen an.
Für (angehende) Lehrpersonen (N = 36), die im ersten Planungsschritt die Inhalte fest-
legen, sind die Verteilungen der Häuﬁgkeiten für die abhängigen Planungsbereiche für die
einzelnen Gruppen nicht signiﬁkant unterschiedlich (p = 0.95). Die Verteilungen werden
in Abbildung 8.11 dargestellt. Der am häuﬁgsten gewählte abhängige Planungsbereich
von den Inhalten sind die Lernziele (45.7 %); danach folgen die Experimente (25.0 %)
und die Methoden (16.7 %). Sozialformen (4.2 %), Aufgaben (4.2 %) und Sonstiges (4.2




























Abb. 8.11: Relative Häuﬁgkeiten der Planungsbereiche in Abhängigkeit vom Planungsbereich Inhalte
Auch für (angehende) Lehrpersonen, die im ersten Planungsschritt Experimente festgelegt
haben (N = 29) unterscheiden sich die Verteilungen der Häuﬁgkeiten für die abhängigen
Planungsbereiche nicht signiﬁkant (p = 0.38) (vgl. Abbildung 8.12). Die von den Experi-
menten abhängigen Planungsbereiche sind für alle Gruppen im Wesentlichen die Inhalte
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(39.2 %), die Methoden (26.1 %). Lernziele (17.4 %), Sozialformen (13.0 %), Aufgaben


























Abb. 8.12: Relative Häuﬁgkeiten der Planungsbereiche in Abhängigkeit vom Planungsbereich Experi-
mente
Bewertung der Ergebnisse hinsichtlich der Gültigkeit der Hypothesen H 1.1.1 -1.2
Die Ergebnisse zeigen, dass (angehende) Lehrpersonen für das Fach Physik als erstes die
Planungsbereiche Lernziele, danach Inhalte gefolgt von Experimenten wählen. Damit liegt
der Fokus des Beginns des Planungsprozesses der Gesamtgruppe nicht wie bei anderen
naturwissenschaftlichen Fächer auf dem Inhalt und die Hypothese H 1.1.1 kann nicht
bestätigt werden. Allerdings wurde auch mit der Hypothese H 1.2 angenommen, dass die
Struktur des Planungsprozesses und somit auch die Entscheidung für den ersten Planungs-
bereich abhängig von der Erfahrung der Lehrpersonen ist. Die signiﬁkanten Unterschiede
in den relativen Häuﬁgkeiten der Entscheidungen zu Planungsbereichen für die einzelnen
Gruppen zeigen, dass diese Hypothese angenommen werden muss. Deswegen muss die
Gültigkeit der Hypothese H 1.1.1 für die einzelnen Gruppen unterschiedlich bewertet
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werden. Denn unerfahrene Lehrpersonen beginnen ihre Unterrichtsplanung mit einem Fo-
kus auf den Inhalt. Somit kann die Hypothese H 1.1.1 für die Gruppe der unerfahrenen
Lehrpersonen angenommen werden; für die Gruppe der Referendarinnen und Referendare
sowie für die Gruppe der erfahrenen Lehrpersonen kann sie nur zum Teil angenommen
werden. Denn für diese Gruppen gilt zusätzlich, dass nicht nur Inhalte als erster Planungs-
bereich, sondern auch Lernziele gewählt wurden. Für die Gruppe der Studentinnen und
Studenten muss diese Hypothese insgesamt verworfen werden.
Mit der Hypothese H 1.1.2 wurde die Annahme formuliert, dass (angehende) Lehrper-
sonen im zweiten Planungsschritt entweder Lernziele oder Experimente festgelegen. Die
Ergebnisse zeigen, dass im zweiten Planungsschritt am häuﬁgsten Experimente, gefolgt
von Methoden und Inhalten festgelegt werden. Lernziele, Sozialformen und Aufgaben wer-
den weniger häuﬁg gewählt. Dieser Befund gilt über alle Gruppen hinweg, da sich keine
signiﬁkanten Unterschiede in der relativen Häuﬁgkeit für die Wahl der Planungsberei-
che ergaben. Dies bedeutet, dass die Hypothese H 1.2 für den zweiten Planungsschritt
verworfen werden muss. Dementsprechend muss die Gültigkeit der Hypothese H 1.1.2
über alle Gruppen hinweg beurteilt werden. Für die Experimente kann die Hypothese H
1.1.2 angenommen werden. Experimente werden von allen (angehenden) Lehrpersonen
überwiegend im zweiten Planungsschritt festgelegt. Allerdings fallen Entscheidungen zu
Lernzielen im zweiten Planungsschritt selten. Deswegen muss der Teil der Hypothese H
1.1.2, der die Lernziele betriﬀt, verworfen werden.
Mit Hilfe obiger Analysen sollte zusätzlich die Hypothese H 1.1.3 untersucht werden,
bei der angenommen wird, dass Methoden, Sozialformen und Aufgaben abhängige Ent-
scheidungen sind. Die Ergebnisse zeigen, dass Methoden von den (angehenden) Lehrper-
sonen zwar als abhängige Planungsbereiche angegeben wurden. Allerdings wurden von
den (angehenden) Lehrpersonen neben den Methoden auch immer Lernziele, Inhalte bzw.
Experimente als abhängige Planungsbereiche gewählt. Die Annahme, dass Methoden ab-
hängige Planungsbereiche sind, muss damit zwar nicht revidiert werden, allerdings zeigen
die Ergebnisse auch, dass Lernziele, Inhalte und Experimente je nach erst gewähltem
Planungsbereich auch abhängige Entscheidungen sein können. Für die Sozialformen und
Aufgaben zeigt sich allerdings, dass diese fast nie als abhängige Entscheidungen gewählt
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wurden. Dieser Teil der Hypothese H 1.1.3 kann somit nicht bestätigt werden. Zusätzlich
konnte auch die Hypothese H 1.2 nur für von den Lernzielen abhängigen Planungsberei-
che bestätigt werden. Für alle anderen abhängigen Planungsbereiche muss sie verworfen
werden.
Insgesamt belegen die Befunde, dass der alltägliche Planungsprozess von (angehenden)
Physik-Lehrpersonen in der Gesamtgruppe betrachtet, nicht der Struktur des Planungs-
prozesses für die anderen naturwissenschaftlichen Fächern entspricht. Auch in dieser Stu-
die deuten die Befunde darauf hin, dass der Planungsprozess fachspeziﬁsch und personen-
speziﬁsch ist, da keine eindeutigen Schwerpunkte im Planungsprozess für die Gesamtgrup-
pe zu erkennen sind. Allerdings wurde zusätzlich mit der Hypothese H 1.2 angenommen,
dass sich die Reihenfolgen und Abhängigkeiten von Entscheidungen in den Handlungs-
skripten von Lehrpersonen für die verschiedenen Gruppen von Lehrpersonen mit unter-
schiedlicher Erfahrung unterscheiden. Dies konnte für die erste Entscheidung für einen
Planungsbereich im ersten Planungsschritt und für die von den Lernzielen abhängigen
Planungsbereiche bestätigt werden. Es lassen sich somit Schwerpunkte in der Wahl von
Planungsbereichen während der Unterrichtsplanung für verschiedene Gruppen von Lehr-
personen mit unterschiedlicher Erfahrung erkennen. Studentinnen und Studenten wählten
häuﬁger die Lernziele als ersten Planungsbereich und die Inhalte als hiervon abhängigen
Bereich. Während die erfahrenen Lehrpersonen, die auch Lernziele gewählt haben, davon
abhängig häuﬁger über die Experimente entschieden haben. Für alle anderen Lehrperso-
nen, die Inhalte oder die Experimente als ersten Planungsbereiche angegeben haben, ist
die Verteilung der Wahl für die abhängigen Planungsbereiche für die einzelnen Gruppen
nicht unterschiedlich. Deswegen lässt sich insgesamt auch für die verschiedenen Gruppen
von (angehenden) Lehrpersonen keine systematische Wahl von Planungsbereichen für die
abhängigen Entscheidungen feststellen.
172
8.2 Ergebnisse zu den Handlungsskripten
8.2.2 Unterschiede in der Qualität der Handlungsskripte
Es wurde bei dieser Arbeit die Forschungsfrage gestellt, inwieweit sich formale und funk-
tionale Merkmale von Handlungsskripten mit zunehmender Erfahrung von Lehrpersonen
unterscheiden. In Bezug auf diese Forschungsfrage wurden die Hypothesen H 2.1 und H
2.2 formuliert.
H 2.1 Die Ausprägungen der formalen und funktionalen Merkmale unterscheiden sich für Lehrper-
sonen mit unterschiedlicher Erfahrung.
H 2.2 Die Ausprägungen der formalen und funktionalen Merkmale sind bei Lehrpersonen mit
größerer Erfahrung höher.
Für die Überprüfung dieser Hypothesen wurde für die einzelnen Merkmale eine ANO-
VA mit der Annahme eines linearen Trends über die vier Gruppen von Lehrpersonen
gerechnet. Da bei dem Merkmal Abrufbarkeit keine Varianzhomogenität vorliegt und
für alle Merkmale keine Normalverteilung vorliegt (siehe Kapitel 8.1), wurde neben der
ANOVA zusätzlich der nicht-parametrische Kruskal-Wallis-Test für alle Merkmale durch-
geführt (siehe Anhang C). Zur Überprüfung der Annahme des Anstiegs diente dabei der
Jonckheere-Tepstra-Test. Es ergab sich allerdings kein Unterschied in den Ergebnissen, so
dass die Ergebnisse der ANOVA - des gängigeren Verfahrens - vorgestellt werden.
Unterschiede bei formalen Merkmalen
Für das Merkmal Abrufbarkeit zeigt sich, dass die Mittelwerte signiﬁkant unterschiedlich
für die einzelnen Gruppen sind (F (2, 134) = 10.71, p < 0.01, ω = 0.24). Die Eﬀektstärke
von ω = 0.24 legt nahe, dass es sich um einen mittleren Eﬀekt handelt, der auf den Ausbil-
dungsstand zurückzuführen ist. Der Mittelwert des Merkmals Abrufbarkeit steigt über die
Gruppen von (angehenden) Lehrpersonen mit unterschiedlichem Ausbildungsstand und
der dadurch zunehmenden Erfahrung signiﬁkant linear (p < 0.01) bzw. sogar signiﬁkant
quadratisch (p < 0.05) an. Zusätzlich ist eine Korrelation zwischen Ausbildungsstand und
Ausprägung des Merkmals Abrufbarkeit statistisch bedeutsam und liegt bei τ = 0.17,
p < 0.05. Die Angabe, dass die (angehenden) Lehrpersonen, direkt benennen können, was
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sie in der nächsten Stunde umsetzen wollen, hängt somit mindestens linear, wenn nicht



























































































Abb. 8.13: Mittelwertsunterschiede für die Abrufbarkeit, Abhängigkeit und Konkretheit über die ver-
schiedenen Gruppen mit unterschiedlicher Erfahrung
Ähnliche Ergebnisse zeigen sich auch bei dem Merkmal Abhängigkeit. Für das Merkmal
Abhängigkeit unterscheiden sich die Mittelwerte für die einzelnen Gruppen signiﬁkant
(F (2, 134) = 17.55, p < 0.01, ω = 0.32). Bei diesem Merkmal ist der Eﬀekt des Ausbil-
dungsstandes ω = 0.32; dies entspricht einem mittlerem Eﬀekt. Es zeigt sich zusätzlich
ein signiﬁkanter linearer Anstieg des Mittelwertes der Abhängigkeit über die Gruppen
mit unterschiedlichem Ausbildungsstand hinweg (p < 0.001) und eine signiﬁkante Korre-
lation zwischen Ausbildungsstand und dem Merkmal Abhängigkeit (τ = 0.23, p < 0.01).
Die Angabe von Lehrpersonen, dass Planungsbereiche zusammenhängen, steigt somit mit
zunehmenden Ausbildungsstand, und damit einhergehender Erfahrung, linear an. Für das
Merkmal Konkretheit zeigen sich keine signiﬁkanten Unterschiede in den Mittelwerten der
Gruppen (F (3, 117) = 0.738, p = 0.54).
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Unterschiede bei funktionalen Merkmalen
Für die funktionalen Merkmale Angepasstheit und Kohärenz zeigen sich keine signiﬁ-
kanten Unterschiede in den Mittelwerten der Gruppen (Angepasstheit: F (3, 124) = 0.28,
p = 0.84; Kohärenz: F (3, 116) = 0.50, p = 0.69). Allerdings ergeben weitere Analysen für
das Merkmal Angepasstheit, dass die Ausprägung davon abhängt, ob die (angehenden)
Lehrpersonen eine Entscheidung oder einen Entscheidungsprozess angegeben haben. Für

























































































Abb. 8.14: Mittelwertsunterschiede für die Angepasstheit, Kohärenz und Aktivierung über die verschie-
denen Gruppen mit unterschiedlicher Erfahrung
Für das Merkmal Aktivierung kann allerdings ein signiﬁkanter Unterschied zwischen den
Mittelwerten der Gruppen mit unterschiedlicher Erfahrung festgestellt werden (F (2, 117) =
5.87, p < 0.05, ω = 0.18). Mit einem ω = 0.18 handelt es sich hierbei um einen geringen
Eﬀekt des Ausbildungsstandes. Die Ergebnisse zeigen, dass der Mittelwert der Aktivie-
rung mit einer Zunahme des Ausbildungsstandes signiﬁkant linear ansteigt (p < 0.05).
Zusätzlich ergibt sich auch eine signiﬁkante Korrelation zwischen dem Ausbildungsstand
und der Aktivierung (τ = 0.20, p < 0.01). Die Handlungsskripte von Lehrpersonen lassen
somit linear häuﬁger einen kognitiv aktivierenden Unterricht zu, je mehr Erfahrung die
Lehrpersonen gemessen an ihrem Ausbildungsstand, gesammelt haben.
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Bewertung der Ergebnisse hinsichtlich der Gültigkeit der Hypothesen H 2.1 - 2.2
Es wurde angenommen, dass sich formale und funktionale Merkmale von Handlungsskrip-
ten bei Lehrpersonen mit unterschiedlicher Erfahrung unterscheiden (Hypothese H 2.1 )
und die Ausprägungen dieser Merkmale linear ansteigen (Hypothese H 2.2 ). Diese Hy-
pothesen wurden allgemein für die formalen und funktionalen Merkmale formuliert und
nicht speziﬁsch für die einzelnen Merkmale von Handlungsskripten. Allerdings wurden die
Hypothesen einzeln für die Merkmale überprüft und es ergeben sich speziﬁsche Befunde
für die jeweiligen Merkmale. Für die Abrufbarkeit konnten Unterschiede und ein linearer
Anstieg nachgewiesen werden. Für das Merkmal Abrufbarkeit kann somit die Hypothese
H 2.1 und die Hypothese H 2.2 angenommen werden. Gleiches gilt für die Abhängigkeit.
Bei der Konkretheit konnten keine Unterschiede und dementsprechend auch kein linearer
Anstieg der Ausprägung des Merkmals nachgewiesen werden. Für dieses formale Merkmal
muss dementsprechend die Hypothese H 2.1 und die Hypothese H 2.2 verworfen werden.
Für die funktionalen Merkmale Angepasstheit und Kohärenz konnte auch kein Unterschied
in der Ausprägung und kein Anstieg mit zunehmender Erfahrung der Lehrpersonen nach-
gewiesen werden. Deswegen muss auch für diese funktionalen Merkmale die Hypothese
H 2.1 und die Hypothese H 2.2 verworfen werden. Allerdings konnten für das Merk-
mal Aktivierung signiﬁkante Unterschiede für verschiedene Gruppen von Lehrpersonen
gefunden und ein linearer Anstieg der Ausprägungen der Aktivierung mit zunehmender
Erfahrung der Lehrpersonen nachgewiesen werden. Für das Merkmal Aktivierung kann
dementsprechend die Hypothese H 2.1 und die Hypothese H 2.2 angenommen werden.
Insgesamt zeigen diese Ergebnisse, dass mit dem neu entwickelten Instrument erfasst und
somit nachgewiesen werden konnte, dass die Ausprägung der Merkmale Abrufbarkeit,
Abhängigkeit als auch Aktivierung mit zunehmender Erfahrung linear ansteigt. Für die
übrigen Merkmale der Handlungsskripte konnte diese Annahme mit dem neu entwickelten
Testinstrument nicht nachgewiesen werden.
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8.2.3 Themenspeziﬁtät der Qualität der Handlungsskripte
Es sollte untersucht werden, inwieweit die personenspeziﬁschen Ausprägungen der forma-
len und funktionalen Merkmale der Handlungsskripte über verschiedene Themenbereiche
hinweg generalisierbar sind. Hierzu wurden die Hypothesen H 3.1 und H 3.2 formuliert.
H 3.1 Formale Merkmale der Handlungsskripte sind personenspeziﬁsch und nicht themenspeziﬁsch.
H 3.2 Funktionale Merkmale der Handlungsskripte sind sowohl personen- als auch themen-
speziﬁsch.
Für die Bestätigung dieser Hypothesen wurden Handlungsskripte von Lehrpersonen zu
dem Themenbereich Mechanik und dem Themenbereich Elektrizitätslehre für die neun-
te Jahrgangsstufe mit dem im Kapitel 7.3.2 beschriebenen Ratingverfahren bewertet. Es
ergaben sich gute und ähnliche Interrater-Reliabilitäten für die Mechanik und für die
Elektrizitätslehre, so dass die hier gefundenen Varianzen in den Ratings nicht auf ein un-
terschiedliches Verhalten der Rater für die verschiedenen Themenbereiche zurückzuführen
sind, sondern vielmehr durch ein unterschiedliches Verhalten der Probanden für die The-
menbereiche begründet werden können. Für die Untersuchung inwieweit der Themenbe-
reich varianzerzeugend ist, wurde die Gesamtvarianz auf den einzelnen Merkmalen durch
eine Varianzkomponentenzerlegung mit Hilfe der Generalisierbarkeitstheorie aufgeteilt.
Dabei wurden sowohl die Person als auch der Themenbereich als mögliche Komponenten
angesehen, die Varianz auf den Merkmalen der Qualität der Handlungsskripte erzeugen
können. Die Ergebnisse der Analysen für die formalen und funktionalen Merkmale werden
im Folgenden vorgestellt.
Themenspeziﬁtät für formale Merkmale
Die Varianzkomponentenzerlegung für das Merkmal Abrufbarkeit ergab, dass 33.9 % der
Varianz auf diesem Merkmal durch die Person erklärt werden kann. Durch den Themen-
bereich alleine wird kein Anteil der Varianz erklärt. Lediglich die Interaktion zwischen
Person und Themenbereich kann zusätzliche 2.7 % der Varianz erklären.
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Tab. 8.8: Varianzkomponentenzerlegung für Abrufbarkeit






Ein ähnlicher Befund zeigt sich auch bei dem Merkmal Abhängigkeit. 17.8 % der Gesamt-
varianz wird durch die Person aufgeklärt, wohingegen kein Anteil durch den Themenbe-
reich und nur ein geringer Anteil durch die Interaktion zwischen Person und Themenbe-
reich aufgeklärt wird (0.5 %).
Tab. 8.9: Varianzkomponentenzerlegung für Abhängigkeit






Die Varianz im Merkmal Konkretheit kann nur zu 9.4 % durch die Person und nur zu 1.8
% durch die Interaktion zwischen Person und Themenbereich erklärt werden. Insgesamt
bleiben noch 88.8 % der Gesamtvarianz nicht erklärt.
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Tab. 8.10: Varianzkomponentenzerlegung für Konkretheit






Themenspeziﬁtät für funktionale Merkmale
Für das Merkmal Angepasstheit ergibt sich bei der Varianzkomponentenzerlegung, dass
zwar ein hoher Anteil der Varianz durch die Person (35.5 %) erklärt werden kann, aber
zusätzlich die Interaktion zwischen Themenbereich und Person auch einen hohen Anteil
erklärt (14.1 %). Allerdings erklärt bei dem Merkmal Angepasstheit der Themenbereich
alleine keinen Anteil an der Varianz auf. Es zeigt sich insgesamt ein gemeinsamer hoher
Anteil der Person sowie der Interaktion zwischen Person und Themenbereich an der Ge-
samtvarianz.
Tab. 8.11: Varianzkomponentenzerlegung für Angepasstheit






Für das Merkmal Kohärenz ergibt sich bei der Varianzkomponentenzerlegung, dass nur
ein geringer Anteil der Gesamtvarianz durch die angenommenen Komponenten erklärt
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werden kann. Insgesamt 92.5 % der Varianz bleibt ungeklärt.
Tab. 8.12: Varianzkomponentenzerlegung für Kohärenz






Für die Aktivierung ergibt sich bei der Untersuchung der angenommen Varianzkompo-
nenten, dass nur ein geringer Anteil der Gesamtvarianz alleine durch die Person (1.9 %)
oder durch den Themenbereich (0.1 %) erklärt werden kann. Der größte Varianzanteil
entfällt auf die Interaktion zwischen Themenbereich und Person (44.2 %).
Tab. 8.13: Varianzkomponentenzerlegung für Aktivierung






Bewertung der Ergebnisse hinsichtlich der Gültigkeit der Hypothesen H 3.1 - 3.2
Für formale Merkmale von Handlungsskripten wurde angenommen, dass sie personenspe-
ziﬁsch aber nicht themenspeziﬁsch sind (Hypothese H 3.1 ). Die Ergebnisse dieser Arbeit
zeigen, dass für die Merkmale Abrufbarkeit und Abhängigkeit nur die Person varianzer-
zeugend ist. Für das Merkmal Konkretheit ergibt sich, dass die Varianz auf dem Merkmal
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nur in geringem Maße von der Person abhängt und auch nicht vom Themenbereich beein-
ﬂusst wird. Die Ergebnisse der Varianzkomponentenzerlegung für die formalen Merkmale
zeigt deswegen, dass die Hypothese H 3.1 für alle Merkmale prinzipiell angenommen wer-
den kann, auch wenn der Anteil der Varianz, die durch die Person aufgeklärt wird, für das
Merkmal Konkretheit nur gering ist. Dies hat zur Konsequenz, dass die Ausprägungen der
formalen Merkmale der Handlungsskripte einer Lehrperson über verschiedene Themenbe-
reiche hinweg generalisierbar sind.
Für funktionale Merkmale von Handlungsskripten wurde angenommen, dass sie sowohl
personenspeziﬁsch als auch themenspeziﬁsch sind. Die Varianzen der Merkmale Ange-
passtheit und Aktivierung werden durch die Person und die Interaktion zwischen Person
und Themenbereich beeinﬂusst. Bei dem Merkmal Kohärenz konnte weder nachgewiesen
werden, dass die Varianz durch die Person, den Themenbereich oder durch die Interakti-
on beider beeinﬂusst wird. Für die funktionalen Merkmale zeigen die Ergebnisse, dass die
Merkmale Angepasstheit und Aktivierung sowohl personenspeziﬁsch als auch themenspe-
ziﬁsch sind. Die Hypothese H 3.2 kann folglich für diese Merkmale bestätigt werden. Die
Ausprägungen auf diesen Merkmalen der Handlungsskripte von (angehenden) Lehrperso-
nen können somit nicht über verschiedene Themenbereiche hinweg generalisiert werden.
Für das Merkmal Kohärenz scheinen insgesamt andere Komponenten als die Person und
der Themenbereich varianzerzeugend zu sein. Welche Komponenten dies sind, konnten
im Rahmen dieser Analysen allerdings nicht festgestellt werden. Für die angenommenen




8.3 Ergebnisse zu Wirkzusammenhängen
Ein zweites Teilziel dieser Arbeit war die Überprüfung von Annahmen des Transformati-
onsmodells der Unterrichtsplanung hinsichtlich von Wirkzusammenhängen zwischen ko-
gnitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen der Lehrperson und der Qualität ihrer Handlungs-
skripte. Es wurde angenommen, dass sowohl das Professionswissen, die Überzeugungen
und Werthaltungen, die Motivation als auch die selbstregulativen Fähigkeiten einer Lehr-
person die Qualität ihrer Handlungsskripte beeinﬂusst. Zusätzlich wurde angenommen,
dass diese Wirkzusammenhänge einer zeitlichen Veränderung während verschiedener Aus-
bildungsstadien unterliegen. Die Ergebnisse von Analysen hinsichtlich dieser Annahmen
werden im Folgenden dargestellt.
8.3.1 Wirkzusammenhänge zwischen kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen und
der Qualität der Handlungsskripte
Im Rahmen des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung wurde angenommen,
dass die kognitiven und aﬀektiven Dispositionen einer Lehrperson die Qualität ihrer
Handlungsskripte beeinﬂusst. Für die Überprüfung dieser Annahmen wurden aufgrund
bisheriger Befunde und theoretischer Annahmen zwei verschiedene Hypothesen-Modelle
aufgestellt. Beim Modell 1 wurde angenommen, dass die kognitiven und aﬀektiven Dis-
positionen kategorial getrennt sind und jeweils einen direkten Einﬂuss auf die Qualität
der Handlungsskripte haben. Beim Modell 2 wurde angenommen, dass der Einﬂuss des
Professionswissens einer Lehrperson auf die Qualität ihrer Handlungsskripte durch ihre
Überzeugungen und Werthaltungen, ihre Motivation und ihre selbstregulativen Fähig-
keiten moderiert wird. Da die Daten weder einer Multi-Normalverteilung genügen (siehe
Kapitel 8.1) noch eine große Stichprobengröße vorliegt, wurde für die Überprüfung der
Hypothesen-Modelle das PLS-SEM-Verfahren genutzt. Zusätzlich wurde in den Fällen,
bei denen die Stichprobengröße von N = 148 zwar grenzwertig war, aber noch das CB-
SEM-Verfahren zu ließ, das Modell zusätzlich mit dem CB-SEM-Verfahren geschätzt. In
diesen Fällen ergaben sich vergleichbare Ergebnisse zwischen dem PLS-SEM-Verfahren
und dem CB-SEM-Verfahren. Die Ergebnisse des CB-SEM-Verfahren beﬁnden sich im
Anhang C.
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Ergebnisse zum Modell 1
Es wurde zunächst das Modell 1 mit allen latenten Faktoren geschätzt (siehe Abbildung
8.15). Für die Schätzung der latenten Faktoren wurden z-standardisierte Summenmit-
telwerte der jeweiligen manifesten Variablen verwendet. Zusätzlich wurden, wie von Hair
































Abb. 8.15: SEM-Modell 1 für die Überprüfung des Modell 1: Einﬂuss einzelner kognitiver bzw. aﬀektiver
Dispositionen der Lehrperson auf die formalen und funktionalen Merkmale ihrer Handlungsskripte
Bei dieser Schätzung liegen die Werte der AVE und der Faktorreliabilität für die Motiva-
tion und das Professionswissen in guten Bereichen (siehe Tabelle 8.14). Auch das Fornell-
Lacker-Kriterium ist für alle latenten Faktoren erfüllt (siehe Tabelle 8.15). Allerdings ist
für die Überzeugungen/Werthaltungen die Faktorreliabilität zu gering und für die formale
und funktionale Qualität ist der Wert der AVE unter der Grenze für eine Akzeptanz des
Modells. Zusätzlich sind die Faktorladungen des Fachwissen auf das Professionswissen
und die Faktorladungen der transmissiven Überzeugungen auf die Überzeugungen und
Werthaltungen nicht signiﬁkant. Gleiches gilt für die Faktorladung des Merkmals Ange-
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passtheit auf die funktionale Qualität. Aufgrund dieser schlechten Passung des Modells
auf die Datenstruktur sollte dieses Modell zunächst nicht inhaltlich interpretiert werden.
Tab. 8.14: Gütekriterien des SEM-Modell 1




Formale Qualität 0.44 0.67 0.21
Funktionale Qualität 0.45 0.72 0.04
Tab. 8.15: Fornell-Lacker-Kriterium für das SEM-Modell 1
1 2 3 4 5 6
1 Professionswissen 0.73
2 Überzeugungen/Werthaltungen -0.01 0.74
3 Motivation 0.10 0.01 0.84
4 selbstregulative Fähigkeiten 0.10 0.01 0.48 1
5 Formale Qualität 0.20 0.05 0.42 0.15 0.66
6 Funktionale Qualität 0.10 0.01 0.13 0.08 0.23 0.67
In der Diagonalen steht die
√
AV E, die größer sein muss als alle anderen Korrelationen mit
den jeweils anderen Konstrukten
Ein Grund für die schlechten Güterkriterien des Modells ist darin zu vermuten, dass die
jeweils angenommenen manifesten Faktoren für ein gemeinsames latentes Konstrukt nicht
korrelieren. Dies wird durch eine Analyse der Korrelationen unter den einzelnen manifes-
ten Faktoren bestätigt. Es zeigt sich, dass sowohl das Fachwissen in dieser Studie nicht
mit dem fachdidaktischen Wissen korreliert (r = 0.17, p = 0.27) als auch die transmis-
siven Überzeugungen nicht mit den Werthaltungen zur Unterrichtsplanung (r = −0.11,
p = 0.28). Allerdings korrelieren der Enthusiasmus, die Selbstwirksamkeit und die selbst-
184
8.3 Ergebnisse zu Wirkzusammenhängen
regulativen Fähigkeiten signiﬁkant untereinander (Enthusiasmus und Selbstwirksamkeit:
r = 0.40, p < 0.01 ; Enthusiasmus und selbstregulative Fähigkeiten: r = 0.39, p < 0.01 ;
Selbstwirksamkeit und selbstregulative Fähigkeiten: r = 0.43, p < 0.01).
Für die Schätzung eines modiﬁzierten SEM-Modells zum Modell 1 wurden diese Ergebnis-
se berücksichtigt. Dies bedeutete, dass der Enthusiasmus, die Selbstwirksamkeit und die
selbstregulativen Fähigkeiten als Schätzer für die Motivation betrachtet wurden. Die üb-
rigen abhängigen Variablen wurden jeweils als latente Variablen betrachtet. Aufgrund der
fehlenden Signiﬁkanz der Faktorladung des Merkmals Angepasstheit auf die funktionale
Qualität wurde zusätzlich das Merkmal Angepasstheit aus dem Modell entfernt. Weiter-
hin wurden nach einer ersten Schätzung des modiﬁzierten SEM-Modells 1 zugunsten eines
Minimalmodells sukzessive die unabhängigen Variablen aus dem Modell entfernt, deren
Pfade nicht signiﬁkant waren und die keinen Anteil an der Varianz der abhängigen Varia-
blen erklärt haben. Allerdings wurde das fachdidaktische Wissen als unabhängige Variable
beibehalten, denn es hat eine Schlüsselrolle im Transformationsmodell der Unterrichtpla-
nung. Speziell beim fachdidaktischen Wissen wird davon ausgegangen, dass es einen hohen
Einﬂuss auf das erfolgreiche Handeln im Unterricht hat (siehe Kapitel 4.1). Bei diesem
modiﬁzierten SEM-Modell 1 sind alle angenommenen Faktorladungen signiﬁkant und die
AVEs und die Faktorreliabilitäten der latenten Faktoren sind in annehmbaren bis guten
Bereichen. Auch das Fornell-Lacker-Kriterium wird für alle latenten Konstrukte erfüllt.
Tab. 8.16: Gütekriterien des modiﬁzierten SEM-Modell 1
latenter Faktor AVE Faktorreliabilität R2
Motivation/Volition 0.59 0.81
Formale Qualität 0.46 0.70 0.16
Funktionale Qualität 0.57 0.72 0.04
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Tab. 8.17: Fornell-Lacker-Kriterium für das modiﬁzierte SEM-Modell 1
1 2 3 4
1 Fachdidaktisches Wissen 1
2 Motivation 0.11 0.77
3 Formale Qualität 0.07 0.39 0.68
4 Funktionale Qualität 0.15 0.13 0.23 0.76
In der Diagonalen steht die
√
AV E, die größer sein muss als alle an-
deren Korrelationen mit den jeweils anderen Konstrukten
Die Ergebnisse der Schätzung des modiﬁzierten SEM-Modell 1 zeigt, dass die unabhän-
gigen Variablen nur 4 % der Varianz der funktionalen Qualität aufklärt (siehe Abbildung
8.16). Zusätzlich hat nur die Motivation einen Einﬂuss auf die formale Qualität (β = 0.40,
























Abb. 8.16: Modiﬁziertes SEM-Modell 1 für die Überprüfung des Modell 1: Einﬂuss des fachdidaktischen
Wissens und der Motivation auf die formale und funktionale Qualität ihrer Handlungsskripte
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Ergebnisse zum Modell 2
Das zweite Modell nimmt an, dass der Einﬂuss des Professionswissens einer Lehrperson
auf die Qualität ihrer Handlungsskripte durch ihre Überzeugungen und Werthaltungen,
ihre Motivation und ihre selbstregulativen Fähigkeiten moderiert wird. Basierend auf
den Ergebnissen der Schätzung des ersten Hypothesen-Modells wird das Fachwissen, die
transmissiven Überzeugungen und die Werthaltungen zur Unterrichtsplanung auch bei der
Schätzung für das zweite Modell nicht mehr berücksichtigt. Die Schätzung des zweiten
Modells ergab die in Abbildung 8.17 dargestellten Ergebnisse.
Da es sich um dieselben Messmodelle, wie für das modiﬁzierte SEM-Modell 1 handelt, sind
die AVEs und die Faktorreliabilitäten identisch zu den AVEs und den Faktorreliabilitäten
des modiﬁzierten SEM-Modell 1 (siehe Tabelle 8.18). Dies führt auch dazu, dass die Er-
gebnisse bezüglich des Fornell-Lacker-Kriteriums ähnlich zum modiﬁzierten SEM-Modell
1 sind (siehe Tabelle 8.19).
Tab. 8.18: Gütekriterien des SEM-Modell 2
latenter Faktor AVE Faktorreliabilität R2
Motivation/Volition 0.59 0.81
Formale Qualität 0.46 0.70 0.21
Funktionale Qualität 0.57 0.72 0.04
Tab. 8.19: Fornell-Lacker-Kriterium für das SEM-Modell 2
1 2 3 4 5
1 Fachdidaktisches Wissen 1
2 Motivation 0.11 0.77
3 Fachdidaktisches Wissen*Motivation 0.01 0.00 1
4 Formale Qualität 0.06 0.39 0.24 0.68
5 Funktionale Qualität 0.15 0.13 0.10 0.23 0.76
In der Diagonalen steht die
√
AV E, die größer sein muss als alle anderen Korrelationen mit
den jeweils anderen Konstrukten
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Die Ergebnisse zeigen, dass die Interaktion zwischen dem fachdidaktischen Wissen und
der Motivation zusätzlich mit β = 0.24, p < 0.05, f 2 = 0.02 die formale Qualität beein-
ﬂusst und damit noch zusätzliche 4% der Varianz in der formalen Qualität aufklärt. Für
die funktionale Qualität gibt es keinen Interaktionseﬀekt. Aufgrund der höheren Varian-































Abb. 8.17: SEM-Modell 2 für die Überprüfung des Modell 2: Einﬂuss des Professionswissens auf die
Qualität der Handlungsskripte mit Moderationseﬀekt
Bewertung der Ergebnisse hinsichtlich der Gültigkeit der Hypothesen-Modelle
Zur Beantwortung der Frage, inwieweit kognitive und aﬀektive Dispositionen von Lehrper-
sonen die Qualität ihrer Handlungsskripte beeinﬂussen, sollten zwei verschiedene Hypo-
thesen-Modelle verglichen werden: Beim Modell 1 wurde angenommen, dass alle Dispo-
sitionen gleichermaßen die Qualität der Handlungsskripte beeinﬂussen. Beim Modell 2
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wurde angenommen, dass die Überzeugungen und Werthaltungen, die Motivation und die
selbstregulativen Fähigkeiten den Zusammenhang zwischen dem Professionswissen und
der Qualität der Handlungsskripte moderieren. Die Ergebnisse zeigen, dass das Modell 2
besser zur Struktur der Daten passt als das Modell 1. Allerdings muss aufgrund der nicht
gefundenen Einﬂüsse der Überzeugungen und Werthaltungen sowie des Fachwissens auch
die Gültigkeit des Modell 2 eingeschränkt werden. Dementsprechend konnten nicht alle
Annahmen des Modells 2 bestätigt werden, allerdings konnte die Grundannahme eines
Moderationseﬀektes nachgewiesen werden. Dies spricht für eine grundsätzliche Gültigkeit
des Modells 2.
8.3.2 Veränderung der Wirkzusammenhänge
Neben der Frage zu Wirkzusammenhängen über alle Ausbildungsstadien hinweg wurde
im Rahmen dieser Arbeit zusätzlich die Frage gestellt, inwieweit der Einﬂuss des Profes-
sionswissens von Lehrpersonen auf die Qualität ihrer Handlungsskripte für verschiedene
Ausbildungsstadien unterschiedlich ist. Für die Untersuchung der Forschungsfrage wurde
die Hypothese H 5.1 formuliert.
H 5.1 Der Einﬂuss des Professionswissens von (angehenden) Lehrpersonen auf die Qualität der
Handlungsskripte verändert sich mit zunehmender Erfahrung.
Um diese Hypothese zu untersuchen, wurde das SEM-Modell 2 zusätzlich getrennt für
Studentinnen und Studenten, Referendarinnen und Referendare sowie Lehrpersonen mit
dem Multigruppen-PLS-SEM-Verfahren geschätzt. (Da das PLS-Verfahren mindestens
N = 30 Probanden voraussetzt (vgl. Kapitel 7.4) musste für diese Analysen die Gruppe




Schätzung des SEM-Modells 2 für Studentinnen und Studenten
Im Vergleich zur Schätzung des SEM-Modell 2 für die Gesamtgruppe sind die Gütekri-
terien bei der Schätzung des SEM-Modells 2 bei Studentinnen und Studenten minimal
schlechter (vgl. Tabelle 8.20). Die AVEs für alle Merkmale und die Faktorreliabilität für
die Motivation bleiben nahezu gleich, allerdings wird die Faktorreliabilität für die formale
und die funktionale Qualität schlechter. Die schlechtere Faktorreliabilität, ist auch daran
zu erkennen, dass die Konkretheit nicht mehr signiﬁkant und die Kohärenz nur noch zum
10 % Signiﬁkanzniveau auf die formale Qualität lädt.
Tab. 8.20: Gütekriterien des SEM-Modell 2 für Studentinnen und Studenten
latenter Faktor AVE Faktorreliabilität R2
Motivation/Volition 0.58 0.80
Formale Qualität 0.43 0.63 0.37
Funktionale Qualität 0.54 0.69 0.03
Tab. 8.21: Fornell-Lacker-Kriterium für das SEM-Modell 2 für Studentinnen und Studenten
1 2 3 4 5
1 Fachdidaktisches Wissen 1
2 Motivation -0.02 0.77
3 Fachdidaktisches Wissen*Motivation 0.02 0.00 1
4 Formale Qualität 0.04 0.60 0.04 0.65
5 Funktionale Qualität -0.15 0.06 -0.01 0.04 0.73
In der Diagonalen steht die
√
AV E, die größer sein muss als alle anderen Korrelationen mit
den jeweils anderen Konstrukten
Für die Gruppe der Studentinnen und Studenten ergaben sich bei der Schätzung des SEM-
Modell 2 die in Abbildung 8.18 dargestellten Ergebnisse. Im Vergleich zur Gesamtgruppe
hat die Motivation von Studentinnen und Studenten einen höheren Einﬂuss (β = 0.41,
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p < 0.01, f 2 = 0.09) auf die formale Qualität ihrer Handlungsskripte und erklärt damit
37 % der Varianz der formalen Qualität. Allerdings hat bei Studentinnen und Studenten
der Interaktionseﬀekt zwischen dem fachdidaktischen Wissen und der Motivation keinen






























Abb. 8.18: SEM-Modell 2 für Studentinnen und Studenten
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Schätzung des SEM-Modells 2 für Referendarinnen und Referendare
Wird das SEM-Modell 2 für die Gruppe der Referendarinnen und Referendare geschätzt,
so ergeben sich die in Abbildung 8.19 dargestellten Ergebnisse. Die Gütekriterien für die
Schätzung des SEM-Modell 2 nur für Referendarinnen und Referendare sind erheblich
schlechter als für die Gesamtgruppe und auch schlechter als für die Gruppe der Stu-
dentinnen und Studenten. Vor allem die AVE für die formale Qualität ist nicht mehr
akzeptabel (siehe Tabelle 8.22). Dies führt auch dazu, dass das Fornell-Lacker-Kriterium
für die formale Qualität nur knapp erfüllt ist (siehe Tabelle 8.23). Zusätzlich ist die Fak-
torreliabilität für die funktionale Qualität nicht mehr akzeptabel. Allerdings bleibt die
Faktorreliabilität für die formale Qualität und die Motivation/Volition ähnlich hoch wie
bei der Schätzung des Modells für Studentinnen und Studenten.
Tab. 8.22: Gütekriterien des SEM-Modell 2 für Referendarinnen und Referendare
latenter Faktor AVE Faktorreliabilität R2
Motivation/Volition 0.54 0.77
Formale Qualität 0.35 0.61 0.24
Funktionale Qualität 0.43 0.05 0.11
Tab. 8.23: Fornell-Lacker-Kriterium für das SEM-Modell 2 für Referendarinnen und Referendare
1 2 3 4 5
1 Fachdidaktisches Wissen 1
2 Motivation 0.18 0.73
3 Fachdidaktisches Wissen*Motivation 0.01 0.00 1
4 Formale Qualität 0.06 0.46 0.19 0.59
5 Funktionale Qualität -0.03 0.15 0.28 0.29 0.66
In der Diagonalen steht die
√
AV E, die größer sein muss als alle anderen Korrelationen mit
den jeweils anderen Konstrukten
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Trotz der schlechteren Fits des Modells zeigt sich in den Ergebnissen ein ähnliches Bild bei
den Pfadkoeﬃzienten, wie bei der Schätzung des SEM-Modell 2 für die Gesamtgruppe.
Die Motivation (β = 0.46, p < 0.01, f2 = 0.07) und die Interaktion zwischen fachdidakti-
schem Wissen und Motivation (β = 0.19, p < 0.01, f 2 = 0.02) klärt insgesamt 25 % der
Varianz in der formalen Qualität auf. Dies ist 3 % mehr als bei der Gesamtgruppe. Auch
bei dieser Schätzung für die Referendarinnen und Referendare hat weder die Motivati-
on und das fachdidaktische Wissen alleine noch die Interaktion zwischen diesen latenten






























Abb. 8.19: SEM-Modell 2 für Referendarinnen und Referendare
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Schätzung des SEM-Modells 2 für Lehrpersonen
Wird das SEM-Modell 2 für Lehrpersonen geschätzt, so ergeben sich Gütekriterien die so-
wohl im Vergleich zur Schätzung des Modells für die Gesamtgruppe als auch im Vergleich
für die Gruppe der Studentinnen und Studenten sowie für die Gruppe der Referendarinnen
und Referendare besser sind. Sowohl die AVEs als auch alle Faktorreliabilitäten sind in gu-
ten Bereichen (siehe Tabelle 8.24). Zusätzlich wird auch das Fornell-Lacker-Kriterium für
alle latenten Konstrukte erfüllt (siehe Tabelle 8.25). Der Unterschied zu den Gütekriterien
bei den Schätzungen für die anderen Gruppen wird vor allem bei den Faktorreliabilitäten
für die formale Qualität und funktionale Qualität deutlich. Das SEM-Modell 2 passt somit
am besten zu den Daten der Gruppe der Lehrpersonen.
Tab. 8.24: Gütekriterien des SEM-Modell 2 für Lehrpersonen
latenter Faktor AVE Faktorreliabilität R2
Motivation/Volition 0.56 0.79
Formale Qualität 0.56 0.79 0.21
Funktionale Qualität 0.69 0.81 0.26
Tab. 8.25: Fornell-Lacker-Kriterium für das SEM-Modell 2 für Lehrpersonen
1 2 3 4 5
1 Fachdidaktisches Wissen 1
2 Motivation 0.23 0.75
3 Fachdidaktisches Wissen*Motivation 0.01 0.00 1
4 Formale Qualität 0.12 0.42 0.21 0.75
5 Funktionale Qualität 0.49 0.15 0.14 0.27 0.83
In der Diagonalen steht die
√
AV E, die größer sein muss als alle anderen Korrelationen mit
den jeweils anderen Konstrukten
Die Schätzung des SEM-Modell 2 für Lehrpersonen ergibt die in Abbildung 8.20 dargestell-
ten Ergebnisse. Bei Lehrpersonen hat die Motivation (β = 0.41, p < 0.01, f 2 = 0.05) und
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die Interaktion zwischen fachdidaktischem Wissen und Motivation (β = 0.21, p < 0.01,
f 2 = 0.01) einen Einﬂuss auf die formale Qualität. Beide erklären zusammen 22 % der
Varianz. Zusätzlich zeigt sich aber auch ein Einﬂuss des fachdidaktischen Wissens auf die
funktionale Qualität (β = 0.48, p < 0.01, f 2 = 0.07) und ein zusätzlicher Einﬂuss des In-
teraktionseﬀektes zwischen fachdidaktischem Wissen und Motivation auf die funktionale
Qualität (β = 0.14, p < 0.01, f2 = 0.01). Mit beiden latenten Faktoren wird 26 % der






























Abb. 8.20: SEM-Modell 2 für Lehrpersonen
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Bewertung der Ergebnisse hinsichtlich der Gültigkeit der Hypothese H 5.1
Die Ergebnisse bestätigen die Hypothese H 5.1, die annimmt, dass sich der Einﬂuss des
Professionswissens von (angehenden) Lehrpersonen auf die Qualität der Handlungsskripte
mit zunehmender Erfahrung verändert. Allerdings zeigen die unterschiedlichen Werte der
Gütekriterien auch, dass das SEM-Modell 2 die Daten der Gruppen unterschiedlich gut
repräsentiert. Dies hat speziell auf die Faktorladungen für die formale und funktionale
Qualität Auswirkungen. Es liegt somit im Laufe der Ausbildung von Lehrpersonen eine
Veränderung des Konstrukts der formalen und funktionalen Qualität vor. Daraus folgt
allerdings, dass keine Messinvarianz für die formale und funktionale Qualität über die
Gruppen hinweg vorhanden ist. Deswegen dürfen auch keine Schlüsse gezogen werden, die
den Vergleich zwischen den Einﬂüssen von kognitiven und aﬀektiven Dispositionen auf
die formale und funktionale Qualität für die verschiedenen Gruppen betreﬀen (J. F. Hair
et al., 2014). Daher wurden auch die Pfadkoeﬃzienten nicht zusätzlich auf signiﬁkante
Unterschiede zwischen den Gruppen getestet. Denn es könnte sein, dass sich die Unter-
schiede bei den Pfadkoeﬃzienten nicht aufgrund der unterschiedlichen Gruppen ergeben
haben, sondern aufgrund der unterschiedlichen Güte der Messung der formalen und funk-
tionalen Qualität für die verschiedenen Gruppen. Trotzdem zeigen die Ergebnisse wegen
der besten Gütekriterien für die Schätzung des SEM-Modell 2 für Lehrpersonen, dass
das SEM-Modell 2 die formale und funktionale Qualität Handlungsskripte und die an-
genommenen Einﬂüsse der kognitiven und aﬀektiven Dispositionen auf die formale und
funktionale Qualität der Handlungsskripte am Ende der Ausbildung am besten beschrei-
ben kann.
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Ziel dieser Arbeit war eine erste empirische Prüfung des Transformationsmodells der Un-
terrichtsplanung. Im Fokus standen dabei Annahmen über den Einﬂuss von kognitiven
bzw. aﬀektiven Dispositionen einer Lehrperson und der Qualität ihrer Handlungsskripte.
Für die Überprüfung dieser Annahmen war es notwendig die Qualität von Handlungs-
skripten zu erfassen. Da bislang kein Instrument zur Erfassung von Handlungsskripten
vorlag, wurde ein Vignettentest entwickelt, der in der Lage sein sollte, Handlungsskripte
von Lehrpersonen zu erfassen. Aufgrund der Neuheit des Vignettentests sollte in einem
ersten Schritt dieser Arbeit zunächst überprüft werden, inwieweit mit Hilfe dieses Vignet-
tentests Annahmen über die Struktur des Planungsprozesses und der daraus entstehenden
Qualität der Handlungsskripte empirisch belegt werden können. In einem zweiten Schritt
wurden Annahmen des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung hinsichtlich der
Wirkzusammenhänge zwischen kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen der Lehrperson
und der Qualität ihrer Handlungsskripte überprüft. Die Befunde dieser Arbeit sollen in
diesem Kapitel zusammenfassend diskutiert werden. Da das Transformationsmodell der
Unterrichtsplanung im Rahmen dieser Arbeit allerdings noch nicht umfassend überprüft
werden konnte, werden in einem Ausblick Studien vorgestellt, die für eine weitere Über-
prüfung des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung notwendig sind. In diesem
Ausblick sollen zusätzlich, aufbauend auf diesen ersten Befunden zum Transformations-
modell der Unterrichtsplanung, mögliche Ansätze für die Verbesserung der Ausbildung
von Lehrpersonen abgeleitet werden.
9.1 Diskussion der Befunde dieser Arbeit
Im Folgenden werden die in Kapitel 8 dargestellten Befunde vor dem Hintergrund des
aktuellen Forschungsstandes reﬂektiert. Die Befunde zur Erfassung der Handlungsskripte
werden dahingehend diskutiert, inwieweit der neu entwickelte Vignettentest in der Lage
war Handlungsskripte valide zu erfassen. Weiterhin werden die Befunde zu den Wirkzu-
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sammenhängen hinsichtlich der Bestätigung bzw. Widerlegung von Annahmen des Trans-
formationsmodells der Unterrichtsplanung diskutiert.
9.1.1 Erfassung der Handlungsskripte
In einem ersten Teilschritt dieser Arbeit wurde überprüft, inwieweit Annahmen über die
Struktur des Planungsprozesses, die Entwicklung der Qualität der Handlungsskripte mit
zunehmender Erfahrung und die Personen- und Themenspeziﬁtät der Qualität der Hand-
lungsskripte mit dem neu entwickelten Vignettentest nachweisbar sind. Die Ergebnisse zu
diesen Punkten sollen nun diskutiert werden.
Struktur des Planungsprozesses
Bisherige Studien für andere naturwissenschaftlichen Fächer legen in Bezug auf die Struk-
tur von Planungsprozessen nahe (vgl. Haas, 1998; Tebrügge, 2001), dass Lehrpersonen
zunächst den Inhalt und den Einstieg in die Stunde festgelegen. In einem zweiten Schritt
werden dann Lernziele und Experimente festgelegt. Davon abhängig werden im letzten
Schritt dann Entscheidungen zu Methoden und Sozialformen getroﬀen. Eine explizite
Analyse von Reihenfolgen und Abhängigkeiten von Entscheidungen in den Planungsbe-
reichen für das Fach Physik blieb allerdings bislang aus. Deswegen wurde untersucht, ob
die obigen Reihenfolgen und Abhängigkeiten von Entscheidungen in den Planungsberei-
chen auch mit der Struktur des Planungsprozesses für das Fach Physik übereinstimmen.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Reihenfolgen und Abhängigkeiten von Entscheidungen
für die Gesamtgruppe ähnlich zu den Reihenfolgen und Abhängigkeiten in den anderen
naturwissenschaftlichen Fächern sind, aber doch Unterschiede aufweisen. (Angehende)
Lehrpersonen legen zunächst entweder den Inhalt oder die Lernziele fest und sehen die-
se Bereiche als stark voneinander abhängig. Im zweiten Schritt werden im wesentlichen
Entscheidungen zu den Experimenten getroﬀen. Die davon abhängigen Entscheidungen
werden der Methode zugeordnet. Im Gegensatz zu den Lehrpersonen der anderen natur-
wissenschaftlichen Fächer treﬀen die Lehrpersonen dieser Studie kaum Entscheidungen
zu Sozialformen und zu Aufgaben. Sie treﬀen auch im Vergleich zu den Lehrpersonen der
anderen Studien, viel öfter als erstes Entscheidungen zu den Lernzielen.
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Diese Unterschiede zum Planungsprozess für die anderen naturwissenschaftlichen Fächer
legt eine Fachspeziﬁtät des Planungsprozesses für das Fach Physik nahe. Diese Fachs-
peziﬁtät wurde bereits durch andere Reviews und Studien postuliert, da bislang keine
Einheitlichkeit des Planungsprozesses über verschiedene Fächer hinweg gefunden werden
konnte (Bromme, 1981; Haas, 1998; Hawthorne, 1968; Mischke & Wragge-Lange I., 1987;
Sageder, 1992; Taylor, 1970; Yinger, 1980). Dementsprechend unterstützen auch die in
dieser Studie gefundenen Unterschiede zwischen dem Planungsprozess für das Fach Phy-
sik und dem Planungsprozess für andere naturwissenschaftliche Fächer die Annahme einer
Fachspeziﬁtät des Planungsprozesses.
In der vorliegenden Untersuchung wurde zusätzlich angenommen, dass trotz hoher Va-
rianz im Planungsprozess, zumindest für Gruppen von Lehrpersonen mit ähnlich großer
Erfahrung und ähnlichem Ausbildungshintergrund ähnliche Strukturen des Planungspro-
zesses zu ﬁnden sein könnten. Aufgrund des Designs dieser Studie war es zum ersten Mal
möglich, neben der Analyse der Struktur des Planungsprozesses für die Gesamtgruppe,
detailliertere Analysen über den Ablauf von Entscheidungen für die verschiedenen Grup-
pen mit unterschiedlichem Ausbildungsstand durchzuführen. Diese Detailanalysen für die
unterschiedlichen Gruppen ergaben Schwerpunkte im Planungsprozess für die verschiede-
nen Gruppen von (angehenden) Lehrpersonen. Studentinnen und Studenten entscheiden
häuﬁger zuerst über Lernziele, wohingegen unerfahrene Lehrpersonen öfter über Inhalte
entscheiden.
Aufgrund der Unterschiede für die Gruppen und der Tatsache, dass die Stichprobe der
Studien für die anderen naturwissenschaftlichen Fächer nur aus erfahrenen Lehrpersonen
bestand, darf für den Vergleich von Reihenfolgen und Abhängigkeiten von Entscheidun-
gen in den Planungsbereichen nur die Gruppe der erfahrenen Lehrpersonen herangezogen
werden. Für diese Gruppe zeigt sich allerdings im Unterschied zu den Befunden für die an-
deren naturwissenschaftlichen Fächer, dass die erfahrenen Lehrpersonen neben dem Inhalt
auch gleich häuﬁg Lernziele im ersten Planungsschritt festlegen. Zusätzlich geben sie oft
an, dass Lernziele stark von den Inhalten abhängen. Dieser speziﬁsche Befund der vorlie-
genden Studie ist möglicherweise damit zu erklären, dass eine starke Abhängigkeit dieser
Planungsbereiche vor allem für Handlungsskripte von erfahrenen Lehrpersonen angenom-
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men werden muss. Zum einen spricht die hohe Ausprägung des Merkmals Abhängigkeit
bei erfahrenen Lehrpersonen für diese Annahme. Zum anderen zeigt sich eine hohe Ab-
hängigkeit von Planungsbereichen schon in früheren Studien der Expertiseforschung zu
Lehrerkognitionen (Berliner, 2001; Borko & Livingston, 1989; Livingston & Borko, 1989;
Shavelson, 1986) und ist im Einklang mit den allgemeinen Befunden zur Expertise (z.B.
Bransford et al., 2000; Chi et al., 1982).
Allerdings hätte dies zur Konsequenz, dass erfahrene Lehrpersonen für das Fach Physik
die Planungsbereiche Lernziele und Inhalte nicht mehr disjunkt planen. Sie treﬀen viel-
mehr Entscheidungen zu inhaltlichen Lernzielen, die den kognitiven Wissenserwerb eines
Unterrichtsinhaltes beschreiben. Die Lehrerantwort „Schärfung des äußerst schwierigen
Begriﬀes „Kraft“ im physikalischen Sinne [...].“. verdeutlicht dieses Phänomen. Dies ist
ein inhaltliches Lernziel für die Einführungsstunde zum Thema Kraft.
Das Instrument, das allerdings deutlich zwischen Lernzielen und Inhalten trennt und den
(angehenden) Lehrperson nicht ermöglicht in beiden Bereichen gleichzeitig Entscheidun-
gen zu treﬀen, stößt bei der Erfassung stark vernetzter Planungsbereiche im Handlungs-
skript der erfahrenen Lehrperson an seine Grenzen. Es erscheint somit aufbauend auf
diesem Befund sinnvoll, die Fragenstruktur des Vignettentests so abzuändern, dass der
Planungsprozess nicht strikt getrennt nach Planungsbereichen und einer linearen Abfolge
von Planungsschritten abgefragt wird. Eine stärkere Öﬀnung der vorgegebenen Fragen-
struktur könnte es ermöglichen, näher an die vernetztere Struktur der Handlungsskripte
von erfahrenen Lehrpersonen zu kommen.
Unterschiede in der Qualität der Handlungsskripte
Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung nimmt auf Grundlage der ACT*-
Theorie von Anderson (1976) und dem Modell der Entscheidungsﬁndung von Shavelson
und Stern (1981) an, dass Lehrpersonen ihre Handlungspläne dahingehend reﬂektieren, in-
wieweit die angestrebten Ziele für den Unterricht mit Hilfe dieser Handlungspläne erreicht
werden. Diese Reﬂexion sollte nach Anderson (1976) zu einer Verbesserung der Qualität
der Handlungspläne führen und mit der Zeit zu einer Abspeicherung der Handlungspläne
als Handlungsskripte. Folglich sollten die formalen und funktionalen Merkmale der Hand-
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lungsskripte mit zunehmender Erfahrung der Lehrpersonen ansteigen. Für die Merkmale
Abrufbarkeit, Abhängigkeit und Aktivierung konnte dieser Anstieg nachgewiesen werden.
Die Handlungsskripte von erfahrenen Lehrpersonen sind somit besser abrufbar, die Pla-
nungsbereiche innerhalb dieser Handlungsskripte hängen vermehrt voneinander ab und
die Handlungsskripte ermöglichen eher eine kognitive Aktivierung der Schülerinnen und
Schüler im Unterricht. Allerdings konnte für die Merkmale Konkretheit, Angepasstheit
und Kohärenz keine Zunahme festgestellt werden.
Da das Transformationsmodell und damit verbunden die Qualitätsmerkmale von Hand-
lungsskripten in dieser Arbeit neu begründet wurden, liegen bislang noch keine Erkennt-
nisse anderer Studien vor, die für einen Abgleich dieser Befunde mit dem bisherigen For-
schungsstand herangezogen werden könnten. Deswegen ist nicht auszuschließen, dass die
Annahmen zu diesen Merkmalen nicht korrekt sind. Die Ausprägung muss nicht mit der
Erfahrung zusammenhängen. Es könnten auch andere Komponenten, wie die kogniti-
ven und aﬀektiven Dispositionen einer Lehrperson einen Einﬂuss auf die Ausprägung der
Merkmale haben. Für die Merkmale Konkretheit und Kohärenz kann basierend auf den
Befunden zu Wirkzusammenhängen angenommen werden, dass sie durch die Motivati-
on und die Interaktion von fachdidaktischem Wissen und Motivation beeinﬂusst werden.
Auch wenn sie nicht mit zunehmender Erfahrung ansteigen, können sie im Rahmen des
Transformationsmodells der Unterrichtsplanung immer noch als Qualitätsmerkmale be-
trachtet werden. Für das Merkmal Angepasstheit scheint dies nicht der Fall zu sein. Denn
die Ausprägung dieses Merkmals steigt weder mit zunehmender Erfahrung an, noch wird
sie durch kognitive oder aﬀektive Dispositionen der Lehrperson beeinﬂusst. Bei diesem
Merkmal ist denkbar, dass die Ausprägung zwar mit zunehmender Erfahrung ansteigt,
aber der Vignettentest nicht in der Lage war diesen Anstieg zu erfassen. Detailliertere
Analysen bzgl. dieses Merkmals weisen darauf hin, dass die Ausprägung davon abhängt,
ob die (angehende) Lehrpersonen eine Entscheidung oder einen Entscheidungsprozess an-
gegeben hat. Bei einem Entscheidungsprozess scheinen sich (angehende) Lehrpersonen
öfter auf die Vorbedingungen der Stunde oder auf die Ausstattung der Sammlung zu be-
ziehen und dieses auch zu benennen. Bei einer Entscheidung wird dies seltener angegeben.
Allerdings könnte es sein, dass erfahrene Lehrpersonen Vorbedingungen der Stunde trotz-
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dem indirekt berücksichtigen. Es könnte nämlich sein, dass erfahrene Lehrpersonen bei der
konkreten Unterrichtsplanung Vorbedingungen berücksichtigt haben, aber aufgrund der
Verinnerlichung des daraus resultierenden Handlungsskriptes die Vorbedingungen nicht
mehr explizit benennen. Diese Annahme steht auch im Einklang mit der Expertisefor-
schung und Annahmen der Kognitionspsychologie ist (Anderson, 1981; Bransford et al.,
2000): Experten können automatisierte Handlungen basierend auf ihren Handlungsskrip-
ten zwar sicher ausführen, aber nicht immer sagen, warum und wie sie sie ausführen.
Bei einer Verbesserung des Vignettentests und des Ratings bzgl. des Merkmals Angepasst-
heit ist somit darauf zu achten, dass erfahrene Lehrpersonen darauf hingewiesen werden,
anzugeben, warum sie die konkrete Entscheidung getroﬀen haben. Das würde die Wahr-
scheinlichkeit erhöhen, dass sich erfahrene Lehrpersonen explizit auf Vorbedingungen be-
ziehen. Es würde allerdings noch nicht sicherstellen, ob erfahrene Lehrpersonen, aufgrund
der hohen Automatisierung der Handlungsskripte, die Gründe auch wirklich benennen
können. Diese erfahrenen Lehrpersonen sollten allerdings zumindest in der Lage sein, für
unterschiedliche Vorbedingungen auch verschiedene Handlungsskripte anzugeben.
Personen- und Themenspeziﬁtät der Qualität der Handlungsskripte
Die Befunde vorheriger Studien zur Unterrichtsplanung haben gezeigt, dass der Planungs-
prozess personenspeziﬁsch ist (Bromme, 1981; Haas, 1998; Sageder, 1992). Zusätzlich
wurde belegt, dass der Planungsprozess fachspeziﬁsch ist (Haas, 1998; Mischke & Wragge-
Lange I., 1987; Sageder, 1992; Taylor, 1970; Tebrügge, 2001; Zahorik, 1975). Jeder physi-
kalische Themenbereich wirft allerdings auch speziﬁsche Probleme für die Planung auf, die
z.B. durch themenspeziﬁsche Schülervorstellungen hervorgerufen werden können. Deswe-
gen könnte es sein, dass der Planungsprozess nicht nur fachspeziﬁsch, sondern sogar the-
menspeziﬁsch ist. Bezogen auf das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung kann
dies bedeuten, dass Lehrpersonen unterschiedliche Handlungsskripte für unterschiedliche
Themenbereiche entwickelt haben. Deshalb sollte in dieser Arbeit untersucht werden, in-
wieweit die personenspeziﬁschen Ausprägungen der formalen und funktionalen Merkma-
le der Handlungsskripte über verschiedene Themenbereiche hinweg generalisierbar sind.
Hierzu wurde angenommen, dass formale Merkmale nur personenspeziﬁsch und nicht the-
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menspeziﬁsch und funktionale Merkmale sowohl personenspeziﬁsch als auch themenspezi-
ﬁsch sind. Die Ergebnisse zeigen, dass fast alle Merkmale personenspeziﬁsch sind. Alleinig
das Merkmal Kohärenz scheint weder personenspeziﬁsch, noch themenspeziﬁsch zu sein.
Hier scheinen andere Einﬂussfaktoren eine Rolle zu spielen, die allerdings aufgrund des
Designs dieser Studie nicht identiﬁziert werden konnten. Bei diesem Merkmal könnten
z.B. Einﬂussfaktoren eine Rolle spielen, die mit der Testsituation zusammenhängen. Es
ist zum Beispiel denkbar, dass die Varianz auf dem Merkmal Kohärenz durch Unter-
schiede in den verschiedenen Planungsvignetten hervorgerufen wird. Testtheoretisch wäre
die Gültigkeit dieser Annahme nicht wünschenswert und müsste bei einer Überarbeitung
des Vignettentests berücksichtigt werden. Im Gegensatz zum Merkmal Kohärenz konnten
für die übrigen Merkmale die Annahmen zur Personen- bzw. Themenspeziﬁtät bestätigt
werden. Die Ergebnisse bestätigen, dass die formalen Merkmale zwar personenspeziﬁsch
aber nicht themenspeziﬁsch sind; die Angepasstheit und die Aktivierung als funktionale
Merkmale sind aber sowohl personenspeziﬁsch als auch themenspeziﬁsch. Speziell die ge-
fundene Themenspeziﬁtät der Angepasstheit und Aktivierung hat zur Konsequenz, dass
die Befunde bezüglich der Unterschiede in der Angepasstheit und der Aktivierung und
der Wirkzusammenhänge zwischen kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen und dieser
Merkmale der Handlungsskripte nur für den Themenbereich Mechanik gelten. Die Be-
funde dieser Arbeit können somit nicht ohne Einschränkungen auf den Themenbereich
Elektrizitätslehre übertragen werden. Die Gültigkeit der Ergebnisse für alle weiteren The-
menbereiche der Physik muss folglich auch überprüft werden.
Der Vignettentest war insgesamt in der Lage reliable Daten zu erzeugen, mit denen Ana-
lysen hinsichtlich der Struktur des Planungsprozesses und der Qualität der Handlungs-
skripte durchgeführt werden konnten. Die Ergebnisse zeigen, dass der Vignettentest derart
abgeändert werden sollte, dass eine starke Trennung der Planungsbereiche und eine starke
Lenkung in Planungsschritte aufgehoben wird. Zusätzlich sollte der Vignettentest bzw.
das hierzu gehörende Rating hinsichtlich der Erfassung des Merkmals Angepasstheit über-
arbeitet werden. Aber trotz dieser kleinen Mängel konnten bereits jetzt mit der derzeitigen
Version des Vignettentests einige Annahmen über die Struktur des Planungsprozesses und
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der Qualität der Handlungsskripte bestätigt werden, so dass er für die Analyse von Wirk-
zusammenhänge zwischen kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen und der Qualität der
Handlungsskripte einsetzbar war.
9.1.2 Ergebnisse zu Wirkzusammenhängen
Ziel dieser Arbeit war die Überprüfung von Annahmen des Transformationsmodells be-
züglich des Einﬂusses der kognitiven und aﬀektiven Dispositionen einer Lehrperson auf
die Qualität ihrer Handlungsskripte. Deswegen wurden in einem zweiten Teilschritt der
Arbeit die Struktur der Daten hinsichtlich dieser Annahmen überprüft. Dafür wurden
die Daten im Hinblick auf den Einﬂuss von kognitiven und aﬀektiven Dispositionen von
Lehrpersonen auf die Qualität der Handlungsskripte mit Hilfe von zwei unterschiedlichen
Hypothesen-Modellen analysiert. Zusätzlich wurde überprüft, ob unterschiedliche Wirk-
zusammenhänge für Gruppen mit unterschiedlicher Erfahrung vorliegen. Die Ergebnisse
dieser Analysen sollen im Folgenden diskutiert werden.
Einﬂuss von kognitiven und aﬀektiven Dispositionen auf die Qualität der
Handlungsskripte
Für die Überprüfung der Wirkzusammenhänge zwischen kognitiven bzw. aﬀektiven Dispo-
sitionen der Lehrperson und der Qualität der Handlungsskripte wurden zwei verschiedene
Hypothesen-Modelle angenommen. Modell 1 basiert auf Annahmen, die in Anlehnung an
die Modellierung der Handlungskompetenz im Sinne von Baumert und Kunter (2011a)
getroﬀen wurden. Die kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen wurden als kategorial ge-
trennte Dispositionen betrachtet und von ihnen wurde jeweils ein direkter Einﬂuss auf die
Qualität der Handlungsskripte angenommen. Für eine Schätzung des Modells 1 wurde zu-
nächst das Professionswissen als latenter Faktor angesehen, der aus dem Fachwissen und
dem fachdidaktischen Wissen gebildet wird. Zusätzlich wurde angenommen, dass sich die
Überzeugungen und Werthaltungen aus den transmissiven Überzeugungen und den Wert-
haltungen zur Unterrichtsplanung zusammen setzen. Die Motivation wurde gebildet aus
dem Enthusiasmus und der Selbstwirksamkeit. Für die formale Qualität der Handlungs-
skripte wurde angenommen, dass sie durch die formalen Merkmale gebildet wird. Analog
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wurde dasselbe für die funktionale Qualität angenommen. Eine Schätzung, des auf diesen
Annahmen basierenden SEM-Modells 1 mit dem PLS-SEM-Verfahren ergab, dass weder
das fachdidaktische Wissen mit dem Fachwissen noch die transmissiven Überzeugungen
mit denWerthaltungen zur Unterrichtsplanung einen gemeinsamen latenten Faktor bilden.
Statistisch ist dies darin begründet, dass sowohl das Fachwissen nicht mit dem fachdidak-
tische Wissen als auch die transmissiven Überzeugungen nicht mit den Werthaltungen
zur Unterrichtsplanung korrelieren. Diese fehlenden Korrelationen schränken die Validität
der Befunde ein, denn zumindest in Bezug auf das Professionswissen konnte in anderen
Studien bereits der Zusammenhang zwischen Fachwissen und fachdidaktischem Wissen
nachgewiesen werden (vgl. Kirschner, 2014; Krauss et al., 2011; Riese, 2009). Die fehlende
Korrelation könnte dadurch begründet werden, dass die jeweiligen Tests nicht valide genug
das Fachwissen bzw. das fachdidaktische Wissen messen konnten. Der Test zum Fachwis-
sen (Hestenes et al., 1992) ist ein anerkannter und vielfach überprüfter Test. Der Test zum
fachdidaktischen Wissen (Kröger et al., 2013) ist eine Neuentwicklung und wurde auch
bereits für weitere Studien überarbeitet. Deswegen kann für diesen Test nicht ohne wei-
tere Überprüfung angenommen werden, dass er das fachdidaktische Wissen valide misst.
Bei der fehlenden Korrelation zwischen transmissiven Überzeugungen und Werthaltungen
zur Unterrichtsplanung kann nicht direkt angenommen werden, dass sie aufgrund einer
mangelnden Validität der Tests nicht gefunden werden konnte. Denn derzeit liegen keine
weiteren Studien vor, die diesen Zusammenhang bislang belegt haben. Für die fehlende
Korrelation kann dies bedeuten, dass der Zusammenhang auch nicht notwendigerweise
existieren muss.
Aufgrund der Problematik der Schätzung der einzelnen latenten Faktoren bei diesem SEM-
Modell wurde das Modell 1 derart modiﬁziert, dass zwar das fachdidaktische Wissen und
die Motivation als latenter Faktor erhalten blieb. Alle anderen latenten Faktoren, deren
Pfadkoeﬃzienten nicht signiﬁkant waren, wurden schrittweise aus dem Modell eliminiert.
Dass das fachdidaktische Wissen nicht eliminiert wurde liegt darin begründet, dass die
im Rahmen der COACTIV-Studie durch eine gemeinsame Betrachtung aller kognitiven
bzw. aﬀektiver Dispositionen als Einﬂussfaktoren auf Merkmale der Unterrichtsqualität
(Kunter et al., 2013) gefundenen Ergebnisse darauf hin deuten, dass die wesentlichen ko-
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gnitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen, die die Unterrichtsqualität vorhersagen, das fachdi-
daktische Wissen und die motivationalen und volitionalen Dispositionen sind. Sie müssen
somit auch als wesentliche kognitive und aﬀektive Dispositionen angesehen werden, die
die formale und funktionale Qualität der Handlungsskripte vorhersagen.
Die Schätzung des so modiﬁzierten SEM-Modells 1 über alle Gruppen von (angehen-
den) Lehrpersonen hinweg zeigt, dass im Rahmen dieser Arbeit kein direkter Einﬂuss des
fachdidaktischen Wissens auf die formale und die funktionale Qualität der Handlungs-
skripte gefunden werden konnte. Dies steht im direkten Widerspruch zu den Befunden der
COACTIV-Studie. Betrachtet man allerdings weitere Befunde von Studien, die ähnlich wie
in der COACTIV-Studie den Zusammenhang zwischen dem fachdidaktischen Wissen und
der Unterrichtsqualität analysiert haben (Abell, 2007; Lederman & Gess-Newsome, 1992;
Ohle, 2010; Olszewski, 2010), so erscheint der Zusammenhang keinesfalls empirisch abge-
sichert (vgl. Kapitel 2.2). Deswegen könnte der fehlende Nachweis des Zusammenhangs
entweder an der oben angenommenen mangelnden Validität des Tests für das fachdidak-
tische Wissen liegen oder aber daran, dass die Annahme eines direkten Einﬂusses nicht
empirisch belegbar ist. Abell (2007) und auch Fischler (2008) nehmen in diesem Kontext
vielmehr an, dass das fachdidaktische Wissen zwar notwendig für die Gestaltung von qua-
litativ hochwertigem Unterricht ist, aber keinesfalls hinreichend. Im Rahmen dieser Studie
wird deswegen für das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung angenommen, dass
motivationale und volitionale Dispositionen der Lehrperson den Zusammenhang zwischen
fachdidaktischem Wissen und der Qualität der Handlungsskripte moderieren (siehe hier-
zu ausführlich Kapitel 3.6). Diese Annahme wurde in einem weiteren Hypothesen-Modell,
dem Modell 2, konkretisiert. Für das Modell 2 wurde dementsprechend ein Moderationsef-
fekt der motivationalen und volitionalen Dispositionen auf den Zusammenhang zwischen
fachdidaktischen Wissen und der formalen bzw. funktionalen Qualität angenommen. Die
Ergebnisse der Schätzung des zum Modell 2 passenden SEM-Modells zeigen, dass der an-
genommene Moderationseﬀekt für die formale Qualität nachweisbar ist. Die Interaktion
zwischen dem fachdidaktischen Wissen und der Motivation/Volition klärt im Vergleich
zum SEM-Modell 1 noch zusätzliche 6 % Prozent in der Varianz der formalen Qualität
auf.
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Da die empirischen Daten besser zu dem Modell 2 passen, kann dieses Modell auch besser
die Wirkzusammenhänge in dieser Arbeit erklären, als es das auf Basis der Annahmen
von Kunter et al. (2013) hypothetisierte Modell 1 kann. Allerdings muss dieser Befund
eingeschränkt werden, da nicht sichergestellt ist, inwieweit das fachdidaktische Wissen
valide gemessen werden konnte. Da das Modell 2 aber stärker den zugrunde liegenden
Theorien des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung entspricht, deuten diese Er-
gebnisse darauf hin, dass das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung in der Lage
ist, den von Kunter et al. (2013) beschriebenen Mangel an theoretischer Modellierung für
das Zusammenspiel einzelner Dispositionen bei der Ausbildung der Handlungskompetenz
auszugleichen.
Veränderungen der Wirkzusammenhänge
Im Rahmen des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung wurde davon ausgegan-
gen, dass sich Merkmalsausprägungen der Handlungsskripte mit zunehmender Erfahrung
der Lehrperson ändern. Dies konnte auch im Rahmen dieser Arbeit für die Merkmale
Abrufbarkeit, Abhängigkeit und Aktivierung belegt werden (siehe Kapitel 8.2.2 und Ka-
pitel 9.1.1). Dies bedeutet, dass Wirkzusammenhänge zwischen kognitiven bzw. aﬀektiven
Dispositionen und der Qualität der Handlungsskripte auch einer zeitlichen Veränderung
unterlegen sein könnten. Im Rahmen dieser Arbeit sollte deswegen untersucht werden, ob
sich die Wirkzusammenhänge für verschiedene Gruppen von (angehenden) Lehrpersonen
mit unterschiedlicher Erfahrung unterscheiden. Deswegen wurde das am besten zu den
Daten passende SEM-Modell 2 einzeln für die Gruppe der Studentinnen und Studenten,
der Referendarinnen und Referendare sowie für die Gruppe der Lehrpersonen geschätzt.
Für die Gruppe der Studentinnen und Studenten wird die formale und funktionale Qua-
lität ähnlich gut modelliert, wie bei der Gesamtgruppe. So dass ein Vergleich der Ergeb-
nisse zur Gesamtgruppe möglich ist. Im Vergleich zur Gesamtgruppe hat die Motivation
von Studentinnen und Studenten einen höheren Einﬂuss auf die formale Qualität ihrer
Handlungsskripte. Allerdings hat bei Studentinnen und Studenten der Interaktionseﬀekt
zwischen dem fachdidaktischen Wissen und der Motivation keinen Einﬂuss mehr auf die
formale Qualität der Handlungsskripte. Die Schätzung des SEM-Modell 2 für Referenda-
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rinnen und Referendare ergibt, dass die formale und funktionale Qualität nur unzurei-
chend von den formalen und funktionalen Merkmalen gebildet werden kann. Es könnte
damit angenommen werden, dass während des Referendariats eine Veränderung der forma-
len und funktionalen Qualität der Handlungsskripte stattﬁndet. Diese Veränderungen der
Konstrukte konnte mit dem Vignettentest bei Referendarinnen und Referendare allerdings
nicht adäquat abgebildet werden. Deswegen sollen an dieser Stelle die Wirkzusammen-
hänge zwischen den kognitiven bzw. aﬀektiven Dispositionen und den Handlungsskripten
von Referendarinnen und Referendaren auch nicht inhaltlich interpretiert werden. Bei den
Lehrpersonen zeigt sich für die Schätzung des SEM-Modells 2, dass die angenommenen Zu-
sammenhänge des Modells die Datenstruktur bei Lehrpersonen am besten repräsentiert.
Lehrpersonen scheinen Handlungsskripte ausgebildet zu haben, die durch die angenom-
mene formale und funktionale Qualität beschrieben werden können. Für die Gruppe der
Lehrpersonen werden auch fast alle Wirkzusammenhänge empirisch bestätigt.
Die Ergebnisse zeigen, dass für die unterschiedlichen Gruppen die formale und die funktio-
nale Qualität unterschiedlich gut durch die formalen bzw. funktionalen Merkmale reprä-
sentiert wird. Speziell die bessere Passung des SEM-Modells 2 für die Lehrpersonen deutet
darauf hin, dass sich die formale und die funktionale Qualität von Handlungsskripten erst
mit der Zeit ausbilden und somit, wie angenommen, eine Veränderung dieser Konstruk-
te während der Ausbildung von Lehrpersonen stattﬁndet. Was allerdings zur Folge hat,
dass keine Messinvarianz für die formale und funktionale Qualität der Handlungsskripte
über die Gruppen hinweg vorliegt. Aufgrund der fehlenden Messinvarianz sollten direk-
te Vergleiche von Wirkzusammenhängen zwischen den einzelnen Gruppen nur vorsichtig
gezogen werden, denn es könnte sein, dass sich die Unterschiede in den Wirkzusammen-
hängen nicht aufgrund der unterschiedlichen Gruppen ergeben haben, sondern aufgrund
der unterschiedlichen Güte der Messung der formalen und funktionalen Qualität für die
verschiedenen Gruppen.
Nimmt man trotzdem an, dass sich die unterschiedlichen Wirkzusammenhänge aufgrund
des unterschiedlichen Verhaltens der Gruppen ergeben haben, so lassen sich diese Un-
terschiede durch das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung erklären: Angehen-
de Lehrpersonen können das an der Universität erworbene deklarative Professionswissen
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nicht direkt in Handeln umsetzen. Ihr Wissen liegt nicht in einer Form vor, das eine
direkte Anwendung erlauben würde (vgl. Strukturdeﬁziterklärungen von Renkl (1996)).
Sie müssen zuerst das deklarative Professionswissen während der Unterrichtsplanung in
Handlungspläne überführen. Diese Handlungspläne werden aber erst mit der Zeit, durch
die Reﬂexion der Konsequenzen und den damit einhergehenden Stärkungs- bzw. Generali-
sierungsprozessen als Handlungsskripte abgespeichert (Anderson, 1983). Da Studentinnen
und Studenten aber noch nicht viele Gelegenheiten für diesen Transformationsprozess des
deklarativen Professionswissens in Handlungsskripte hatten, sind sie auch noch nicht in
der Lage Handlungsskripte anzugeben, die auf diesem Professionswissen basieren. Dies
könnte den fehlenden Einﬂuss des fachdidaktischen Wissens auf die formale und funktio-
nale Qualität bei Studentinnen und Studenten erklären. Der hohe Einﬂuss der Motivation
auf die formale Qualität im Rahmen des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung
kann dadurch erklärt werden, dass die Überführung des deklarativen Professionswissens
überhaupt nur dann stattﬁndet, wenn der Student bzw. die Studentin motiviert ist und in
der Lage ist, sich selbst zu regulieren (vgl. Metaprozesserklärungen von Renkl (1996)).
Die mangelnde Passung des SEM-Modells 2 für Referendarinnen und Referendare könnte
dadurch zustande kommen, dass sich Referendarinnen und Referendare in einer Umbruchs-
bzw. Entwicklungsphase beﬁnden, bei der eine explizite Konstruktveränderung stattﬁndet
(Bromme & Tillema, 1995). Speziell in dieser Phase wenden Referendarinnen und Re-
ferendare ihre, durch die Unterrichtsplanung entwickelten, Handlungspläne vermehrt im
Unterricht an. Sie werden zusätzlich dazu angehalten die Konsequenzen dieser Handlungs-
pläne ausführlich zu reﬂektieren. Diese vermehrte Reﬂexion sollte nach Anderson (1983)
zu einer Verbesserung der Handlungspläne führen und mit der Zeit zu einer Abspeicherung
der Handlungspläne als qualitativ hochwertige Handlungsskripte.
Für Lehrpersonen scheint dieser Prozess erfolgreich abgeschlossen zu sein. Die von den
Lehrpersonen ausgebildeten Handlungsskripte lassen sich hinsichtlich der funktionalen
Qualität im Vergleich zu den anderen Gruppen gut mit den funktionalen Merkmalen be-
schreiben. Die Handlungsskripte scheinen sich erst hinsichtlich dieser funktionalen Quali-
tät durch den oberen beschriebenen Prozess auf lange Zeit auszubilden. Die Handlungs-
skripte von Lehrpersonen scheinen nur dann funktional zu sein, wenn die Lehrpersonen ihr
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fachdidaktisches Wissen für die Entwicklung der Handlungsskripte kompiliert haben (vgl.
Anderson, 1983). Dies ist an dem hohen Einﬂuss des fachdidaktischen Wissens auf die
funktionale Qualität zu erkennen. Für die Ausbildung von Handlungsskripten mit forma-
ler Qualität scheint aber auch bei dieser Gruppe im Wesentlichen die Motivation/Volition
verantwortlich zu sein. Zusätzlich lässt sich für Lehrpersonen bestätigen, dass, wie im
Rahmen des Transformationsmodells angenommen, die Transformation des deklarativen
fachdidaktischen Wissen in Handlungsskripte durch die Motivation/Volition moderiert ist.
Dies wird deutlich an den Interaktionseﬀekten zwischen fachdidaktischem Wissen und der
Motivation/Volition auf die formale und funktionale Qualität.
Trotz der Eingrenzung der Belastbarkeit der Befunde zur Entwicklung durch das quer-
schnittliche Design dieser Studie und der nicht vorhandenen Messinvarianz für die formale
und funktionale Qualität lässt sich sagen, dass die Befunde den Annahmen des Transfor-
mationsmodells der Unterrichtsplanung zu Entwicklungsverläufen zumindest nicht wider-
sprechen.
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9.2 Ausblick auf weitere Studien
Diese Arbeit liefert mit der Entwicklung des Transformationsmodells der Unterrichtspla-
nung eine Grundlage für weitere Forschungsarbeiten zur Entwicklung der Handlungskom-
petenz und damit eine theoretische sowie empirische Basis für Entscheidungen zur Ver-
besserung der Ausbildung von Lehrpersonen. Im Rahmen dieser Arbeit ist es gelungen
die Gültigkeit eines Teil-Modells zu belegen. Dies stellt einen Startpunkt für eine um-
fangreiche Überprüfung des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung dar. Hierfür
müssten allerdings sowohl weitere Studien hinsichtlich der Validität des Vignettentests als
auch hinsichtlich der Überprüfung von Modellannahmen durchgeführt werden. Mögliche
Folgestudien dieser Arbeit sollen in diesem Abschnitt skizziert werden.
Validierung des Vignettentests
Mit dem neu entwickelten Vignettentest war es möglich eine große Stichprobe von (ange-
henden) Lehrpersonen computerbasiert und anhand von alltäglichen Planungssituationen
zu testen. Die bisherigen Befunde belegen, dass mit diesem Vignettentest Annahmen
über die Struktur und die Qualität von Handlungsskripten nachgewiesen werden konn-
ten. Aufgrund der hohen Standardisierung im Vergleich zu Interviews und lautem Denken
während der Unterrichtsplanung, kann aber nicht direkt angenommen werden, dass mit
diesem Vignettentest auch die kognitiven Prozesse, die während der Unterrichtsplanung
stattﬁnden, adäquat abgebildet werden konnten. Um dieses zu untersuchen könnte man
Lehrpersonen während der Beantwortung des Tests zusätzlich bitten Gedanken laut zu
formulieren. Dies wäre eine ausführliche Validierungsstudie, die noch nicht basierend auf
dem vorliegenden Datensatz durchgeführt werden könnte.
Allerdings könnten schon weitere kleinere Analysen basierend auf dem Datensatz dieser
Studie für einer Validierung des Vignettentests durchgeführt werden. Es wäre zum Beispiel
möglich, die konkreten Entscheidungen in den Planungsbereichen inhaltlich auszuwerten.
Zur Kategorisierung der Entscheidungen zum Inhalt könnte das von Brückmann (2006)
im Rahmen der IPN-Videostudie entwickelte Kategoriensystem verwendet werden. Da
die Planungsvignetten basierend auf den Befunden und den Videos der IPN-Videostudie
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entwickelt wurden, ist hier zu erwarten, dass sich ähnliche Schwerpunkte wie in der IPN-
Videostudie ﬁnden lassen sollten. Alternativ könnte zusätzlich analysiert werden, welche
konkreten Lernziele gewählt wurden und ob diese tatsächlich zu einem Großteil inhaltli-
chen Lernzielen entsprechen, wie es bei der Begründung für die hohe Abhängigkeit von
Inhalten und Lernzielen angenommen wurde.
Der entwickelte Vignettentest war bislang nicht in der Lage das Merkmal Angepasst-
heit so zu erfassen, dass angenommen werden kann, dass es tatsächlich die Qualität der
Handlungsskripte beschreibt. Deutlich wurde dies vor allem daran, dass sich keine Un-
terschiede für die verschiedenen Gruppen von (angehenden) Lehrpersonen zeigten und
dass bei der Schätzung der zwei Modelle dieses Merkmal für beide Modelle nicht auf die
funktionale Qualität lud. Der fehlende Unterschied konnte darauf zurückgeführt werden,
dass die Ausprägung nicht von der Erfahrung sondern davon abhängt, ob die (ange-
hende) Lehrperson eine Entscheidung oder einen Entscheidungsprozess angegeben hat.
Begründet wurde dies dadurch, dass (angehende) Lehrpersonen aufgrund der Verinnerli-
chung des Handlungsskripts bei einer Entscheidung seltener hinschreiben, dass sie sich für
die Entscheidung auf Vorbedingungen beziehen, dies aber implizit tun. Diese Annahme
könnte überprüft werden, indem Lehrpersonen der Vignettentest vorgelegt wird, aber die
Planungsvignetten dahingehend abgeändert werden, dass sie dieselbe Planungssituation
beschreiben, aber in den Vorbedingungen variieren. Durch diese direkte Konfrontation
der Lehrpersonen mit unterschiedlichen Vorbedingungen kann überprüft werden, ob die
Lehrperson unterschiedliche, an die Vorbedingungen angepasste Handlungsskripte wählt
oder ob sie für unterschiedliche Vorbedingungen ein und dasselbe Handlungsskript angibt.
Letzteres würde gegen eine Angepasstheit des Handlungsskriptes sprechen.
Insgesamt könnte mit diesen zusätzlichen Studien überprüft werden, inwieweit dieser oder
ein verbesserter Vignettentest in der Lage ist, den Planungsprozess und die Qualität von
Handlungsskripten valide zu erfassen. Sollte letztlich eine valide Erfassung des Planungs-
prozesses und der Qualität der Handlungsskripte mit dem Vignettentest gelingen, so wäre
es möglich diesen Vignettentest in ein Planungstool für (angehende) Lehrpersonen zur
Unterstützung des Planungsprozesses zu überführen. Dieses Planungstool könnte in Form
einer computerbasierten Applikation (App) realisiert werden, die es Lehrpersonen ermög-
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licht während des Planungsprozesses Gedanken strukturiert aufzuschreiben. Zusätzlich
könnte diese App so konzipiert werden, dass sie in weiteren Studien zur Überprüfung
des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung ökonomisch während tatsächlichen
Planungssituationen eingesetzt werden kann.
Überprüfung des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung
Im Rahmen dieser Arbeit ist es gelungen die Gültigkeit des Teil-Modells zu belegen,
allerdings musste aufgrund der Komplexität des Transformationsmodells der Unterrichts-
planung eine umfangreiche Überprüfung des gesamten Modells ausbleiben. Für weitere
Überprüfungen des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung sind folgende An-
schlussstudien denkbar:
Im Rahmen dieser Arbeit wurden speziﬁsche Merkmale für die Qualität der Handlungs-
skripte auf Basis einer normativ-induktiven Setzung von Qualitätsmerkmalen basierend
auf (fach)didaktischen Planungsmodellen, einer empirisch-induktive Bestimmung von Qua-
litätsmerkmalen aufgrund empirischer Befunde aus der Praxis als auch eine anforderungs-
bezogene Bestimmung von Qualitätsmerkmalen anhand von Merkmalen der Unterrichts-
qualität herausgearbeitet. Diese Wahl der Ansätze ist zwar breit angelegt, zieht aber im-
mer eine Fokussierung mit sich. Alternativ könnten auch durch eine qualitative Analyse
von Handlungsskripten von Lehrpersonen andere oder weitere Merkmale herausgearbeitet
werden.
Zusätzlich konnte aufgrund der Fokussierung auf das Teil-Modell, dass den Einﬂuss von
kognitiven und aﬀektiven Dispositionen der angehenden Lehrperson auf die Qualität ihrer
Handlungsskripte annimmt, im Rahmen dieser Arbeit noch nicht überprüft werden, in-
wieweit die Qualitätsmerkmale der Handlungsskripte auch wirklich einen qualitativ hoch-
wertigen Unterricht vorhersagen können und damit letztlich die Leistungsentwicklung der
Schülerinnen und Schüler fördern können. Hierzu müssten neben der Analyse der Hand-
lungsskripte hinsichtlich der formalen und funktionalen Merkmale auch der Unterricht
der Lehrpersonen hinsichtlich der Strukturiertheit und kognitiven Aktivierung analysiert
werden. Sollten sich hier Zusammenhänge zeigen, so wäre dies eine zusätzliche Bestä-
tigung der Annahmen des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung. Dann wären
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die Handlungsskripte ein wichtiges mediierendes Bindeglied zwischen den kognitiven bzw.
aﬀektiven Dispositionen einer Lehrperson und der Unterrichtsqualität. Sie wären damit
wichtig für die Ausbildung der Handlungskompetenz.
Neben angenommenen Wirkzusammenhängen werden beim Transformationsmodell der
Unterrichtsplanung auch notwendige Prozesse für die Entwicklung der Handlungskom-
petenz angenommen. Dies sind die Unterrichtsplanung und die Reﬂexion. Speziell für
die Unterrichtsplanung kann aufgrund mangelnder Kenntnisse über eine eﬀektive alltäg-
liche Unterrichtsplanung kein Referenzrahmen für einen guten Prozess der Unterrichts-
planung abgeleitet werden. In diesem Bereich stößt auch das Transformationsmodell der
Unterrichtsplanung an seine Grenzen der Erklärungsmächtigkeit. Um herauszuﬁnden, ob
tatsächlich die Unterrichtsplanung ein wichtiger Prozess für die Ausbildung der Hand-
lungskompetenz ist, sind somit weitere theoretische Arbeiten und empirische Analysen
von Planungsprozessen notwendig. Ähnliches gilt für den Prozess der Reﬂexion.
Die Befundlage dieser Arbeit unterstützt die Annahme der Entwicklung von Handlungs-
skripten während der Ausbildung von (angehenden) Lehrpersonen. Aber aufgrund des
querschnittlichen Designs dieser Studie und der nicht vorhandenen Messinvarianz für die
formale und funktionale Qualität konnte die Annahme der Entwicklung von Handlungs-
skripten für einzelne Lehrpersonen nicht eindeutig bestätigt werden. Für eine Überprüfung
der Entwicklung von Handlungsskripten müsste eigentlich eine Längsschnittstudie mit ein
und denselben Lehrpersonen über einen Zeitraum von mindestens zehn Jahren plus Aus-
bildungszeit durchgeführt werden. Nur so könnte heraus gefunden werden, ob sich einzel-
ne Verläufe der Entwicklung der Handlungsskripte und damit der Handlungskompetenz
herausﬁnden lassen. Der Idealfall eines Entwicklungsverlauf wäre, dass eine angehende
Lehrperson während des Studiums ein hohes Professionswissen erlangt und während des
Referendariats hoch motiviert ist, dieses Wissen auch einzusetzen. Nach dem Modell und
der bisherigen Befundlage führt dies dazu, dass sie durch die Unterrichtsplanung und die
kritische Reﬂexion ihrer Planungen qualitativ hochwertige Handlungsskripte entwickelt,
die sie dazu befähigt schnell und kompetent im Unterricht zu handeln. Allerdings ist
auch denkbar, dass das deklarative Professionswissen einer Lehrperson nach dem Stu-
dium nicht hoch ist, sie aber hochgradig motiviert ist und deswegen ihren Unterricht
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ausführlich plant und reﬂektiert. Die ausführliche Reﬂexion könnte dazu führen, dass sie
ihre Handlungsskripte schnell verbessert und damit das mangelnde deklarative Professi-
onswissen durch die gemachten Erfahrungen im Unterricht ausgleicht. Dieser alternative
Entwicklungsverlauf könnte durch ein „Learning by doing“ beschrieben werden. Aufgrund
der bisherigen Befundlage bleibt allerdings zunächst oﬀen, welcher Entwicklungsverlauf
idealerweise durchlaufen werden sollte. Allerdings bietet das Transformationsmodell der
Unterrichtsplanung eine Grundlage für die Erfassung solcher Prozessverläufe für die Ent-
wicklung der Handlungskompetenz.
9.3 Implikationen der Befunde für die Lehrerbildung
Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung soll Prozesse und Wirkzusammenhän-
ge beschreiben können, die dafür verantwortlich sind, dass Lehrpersonen eine hohe Hand-
lungskompetenz ausbilden und einen qualitativ hochwertigen Unterricht gestalten können.
Mit Hilfe der Kenntnisse über solche Prozesse und Wirkzusammenhänge sollen Ansätze
für die Verbesserung der Lehrerbildung herausgearbeitet werden. Die bisherigen Befunde
zur Gültigkeit des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung sind vielversprechend,
so dass schon an dieser Stelle erste Implikationen für die Lehrerbildung abgeleitet werden
können. Allerdings leisten die Befunde dieser Studie derzeit nur einen kleinen Beitrag für
die Modellüberprüfung. Deswegen sollten diese abgeleiteten Implikationen zunächst als
vorläuﬁg betrachtet werden und basierend auf weiterführenden Erkenntnisse zu Entwick-
lungsprozessen der Handlungskompetenz optimiert werden.
Die angenommene Umbruchphase während des Referendariats mit dem damit einher-
gehenden Theorie-Praxis-Dilemmas wurde auch in den Befunden dieser Arbeit deutlich.
Das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung liefert mögliche theoretisch begründe-
te Ansätze für die Verbesserung der Lehrerausbildung und der Überwindung des Theorie-
Praxis-Dilemmas. Die Befunde dieser Arbeit zeigen, dass (angehende) Lehrpersonen das
deklarative Professionswissen nicht direkt in der Praxis einsetzen können. Es müssen vor-
her, die von der ACT*-Theorie angenommenen Phasen der Interpretation, Kompilierung
und Feinabstimmung stattﬁnden (Anderson, 1983). Dies ist aber nur möglich, wenn die
Studentinnen und Studenten schon früh mit den Anforderungen der Praxis konfrontiert
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werden, denn vor allem ein starker Praxisbezug ist für die Transformation des deklarativen
Professionswissen in Handlungsskripte notwendig. Nur in konkreten Planungssituationen
haben (angehende) Lehrpersonen die Möglichkeit deklaratives Professionswissen auch in
Handlungspläne zu überführen. Zusätzlich ist die Möglichkeit der Reﬂexion der Konse-
quenzen der Handlungspläne und die dadurch entstehende Festigung der Handlungspläne
in Handlungsskripte nur durch einen Bezug zur Praxis und den in der Praxis gemachten
Erfahrungen möglich. Dies spricht dafür, dass Studentinnen und Studenten schon früh an
die konkrete Unterrichtsplanung und das Unterrichten in der Praxis heran geführt werden
sollten. Zusätzlich könnten den Studentinnen und Studenten auch qualitativ hochwerti-
ge Handlungspläne angeboten werden, damit sie an positiven Beispielen lernen können.
Dies könnte in Form von musterhaften Unterrichtsentwürfen geschehen. Allerdings müss-
te dann sichergestellt werden, dass Studentinnen und Studenten auch in der Lage sind,
diese Unterrichtsentwürfe an die jeweilige Planungssituation anzupassen und im Nach-
hinein die Konsequenzen dieser Unterrichtsentwürfe zu reﬂektieren. Nur so könnten Stu-
dentinnen und Studenten die angebotenen Handlungspläne in eigene Handlungsskripte
überführen.
Sowohl die stärkere Verzahnung von Theorie und Praxis als auch die Verwendung von
qualitativ hochwertigen Handlungsskripten in der Ausbildung von Studentinnen und Stu-
denten kann die Entwicklung von qualitativ hochwertigen Handlungsskripten der Studen-
tinnen und Studenten fördern. Zusätzlich könnte dies auch den Praxisschock im Referen-
dariat verringern und den Einbruch- bzw. die Umbruchphase im Referendariat vermin-
dern.
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Fazit der Arbeit
Ein Ziel dieser Arbeit war die Herleitung eines theoretischen Modells zur Beschreibung
von Einﬂussfaktoren und notwendigen Prozessen für die Entwicklung der Handlungskom-
petenz von Lehrpersonen. Deswegen wurde, aufbauend auf der kognitionspsychologischen
ACT*-Theorie von Anderson (1976), kognitionspsychologischen Annahmen, zur Erklä-
rung warum Wissen nicht in Handeln überführt wird (Renkl, 1996) und dem Modell der
Entscheidungsﬁndung von Shavelson und Stern (1981), das Transformationsmodell der
Unterrichtsplanung hergeleitet. Es beschreibt Wirkzusammenhänge zwischen kognitiven
und aﬀektiven Dispositionen, den Handlungsskripten von Lehrpersonen und dem kompe-
tenten Handeln im Unterricht und nimmt an, dass die Unterrichtsplanung und die Reﬂe-
xion der Konsequenzen der Unterrichtsplanung notwendige Prozesse für die Entwicklung
der Handlungskompetenz sind.
Ein weiteres Ziel dieser Arbeit war eine empirische Überprüfung des Transformationsmo-
dells der Unterrichtsplanung. Aufgrund der Komplexität des Modells wurde sich im Rah-
men dieser Arbeit zunächst auf die empirische Überprüfung eines Teil-Modells beschränkt.
Dieses Teil-Modell fokussiert auf Wirkzusammenhänge zwischen kognitiven bzw. aﬀekti-
ven Dispositionen einer Lehrperson und der Qualität ihrer Handlungsskripte. Die Er-
gebnisse zeigen, dass fast alle angenommenen Wirkzusammenhänge nachgewiesen werden
konnten. Zusätzlich unterstützen die Befunde dieser Arbeit die Annahme einer Entwick-
lung dieser Wirkzusammenhänge mit zunehmender Erfahrung. Die bisherigen Befunde
unterstützen damit insgesamt die Gültigkeit des Teil-Modells.
Allerdings konnte im Rahmen dieser Arbeit keine umfangreiche Bestätigung der Gül-
tigkeit des Transformationsmodells der Unterrichtsplanung vorgenommen werden. Aber
trotz dieser Einschränkung kann schon jetzt angenommen werden, dass es mit dieser Ar-
beit gelungen ist, ein theoretisch fundiertes Modell zu entwickeln, das die Entwicklung der
Handlungskompetenz beschreiben kann. Diese Arbeit stellt somit insgesamt einen vielver-
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Liebe Lehrerin, lieber Lehrer,
mit dieser Umfrage wollen wir mehr über die Unterrichtsplanung für den Physikunter-
richt von Ihnen lernen. Sie können uns mit der Beantwortung dieser Fragen wichtige In-
formationen aus der alltäglichen Praxis geben. Wir sind speziell daran interessiert, wie Sie
vorgehen, wenn Sie Ihren Unterricht planen und über welche Entscheidungen Sie bei der
Unterrichtsplanung nicht mehr nachdenken müssen. Gerade diese konkreten Entscheidun-
gen und Vorgehensweisen geben uns die Möglichkeit, uns ein Bild über die Unterrichtspla-
nung für den Physikunterricht zu machen. Deswegen bitten wir Sie, neben Angaben zu
Ihrer Person, Fragen zu Ihrem konkreten Vorgehen bei der Unterrichtsplanung
und ihren Einstellung zur Unterrichtsplanung zu beantworten. Wir sind weiterhin
an Ihrem persönlichen Umgang mit dem Fachinhalt Mechanik im Unterricht
interessiert.
Sie haben jederzeit die Möglichkeit die Umfrage zwischenzuspeichern. Um die Daten nicht
zu verfälschen, würden wir Sie allerdings bitten, dies immer nur nach einem der oben ge-
nannten Umfrageteile zu tun. Sie werden während der Umfrage darauf hingewiesen, wenn
Sie einen Teil der Umfrage abgeschlossen haben und den nächsten beginnen können.
Alle Daten werden natürlich anonym erfasst; die Einhaltung der Datenschutzrichtlinien
ist hierbei selbstverständlich. Es werden keine Namen gespeichert und die Daten werden
aus-schließlich zu wissenschaftlichen Zwecken verwendet.
















Frage/Instruktion: Welche Fächer haben Sie studiert?
Format: 3 Antwortfelder mit oﬀenem Format
Fach 1 Fach 2 Fach 3
Mathematik 56 34 1
Deutsch 3 3 -
Englisch 1 2 -
Geschichte - 1 -
Erdkunde - 2 1
Sport - 4 -
Religion 1 4 -
Sozialkunde 1 - -
Biologie 5 1 -
Chemie 9 7 -
Physik 69 71 1
Jura 1 - -
Philosophie - 1 -




















Frage/Instruktion In welchem Semester beﬁnden Sie sich derzeit?
Format: 1 Antwortfeld mit oﬀenem Format
Antwort 1 = erstes Semester
2 = zweites Semester
3 = drittes Semester
... = ...
Semester 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10




























































Halbjahr 1 2 3 4





Zugehörig: 2.3. ausgebildete Lehrperson
Variablenname: ganzj
Datenquelle: Eigenentwicklung
Frage/Instruktion Wie viele Jahre (einschließl. der Referendariats-
zeit/Vorbereitungszeit) werden Sie am Ende des
Schuljahres insgesamt unterrichtet haben?
Format: 1 Antwortfelder mit oﬀenem Format
Antwort 1 = 1 Jahr
2 = 2 Jahre
3 = 3 Jahre
...= ...
Jahr 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
N - 9 7 - 3 - 4 1 2 1
Jahr 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
N - 3 1 2 2 1 - - - 1
Jahr 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30
N - - - 1 - 1 - - - 1
Jahr 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40
N 1 - - 1 1 - - 1 - 1
Jahr 41 - - - - - - - - -





zugehörig: 2.3. ausgebildete Lehrperson
Variablenname: fa
Datenquelle: Eigenentwicklung
Frage/Instruktion Welche Fächer unterrichten sie derzeit?
Format: 3 Antwortfelder mit oﬀenem Format
Fach 1 Fach 2 Fach 3
Mathematik 28 29 1
Naturwissenschaften - - 4
Deutsch 1 1 -
Englisch 1 - -
Erdkunde 1 1 -
Sport - 2 -
Religion 1 4
Sozialkunde 1 - -
Technik - - 1
Informatik - - 5
Kunst - - 1 -
Biologie 2 - 2
Chemie 5 3 3
Physik 47 46 1
Philosophie - - 1
Astronomie - - 1
Bundesland
Zugehörig: 2.3. Referendar/in und ausgebildete Lehrperson
Variablenname: BU
Datenquelle: Eigenentwicklung










































Hilfe während der Ausbildung
Zugehörig: 2.3. Referendar/in und ausgebildete Lehrperson
Datenquelle: adaptiert nach Seidel, Prenzel, Rimmele et al. (2006)




Item: Kenntnisse aus fachdidaktischen Veranstaltungen an der
Hochschule helfen mir auch heute noch bei der Planung des
Unterrichtes.
Variable: abil2
Item: Ich kann bei meiner jetzigen Lehrertätigkeit auf meine Kennt-
nisse aus erziehungswissenschaftlichen Veranstaltungen des
Hochschulstudiums zurückgreifen.
Variable: abil3
Item: Meine Fachkenntnisse, die ich in meinem Studium erworben
habe, helfen mir bei der Planung des Physikunterrichtes.
Variable: abil4
Item: Meine gesamte Lehrerausbildung stellt für fachspeziﬁsche
Probleme in der Praxis eine gute Grundlage dar.
Variable: abil5
Item: Die Vorbereitung auf meine Lehrertätigkeit durch meine ge-
samte Ausbildung empﬁnde ich als gut.
Wertelabels 1= triﬀt gar nicht zu
2= triﬀt eher nicht zu
3= triﬀt eher zu
4= triﬀt ganz zu
Min Median x¯ Max sd rit α ohne Item
abil1 1 1 2.19 4 0.93 0.52 0.68
abil2 1 1 1.93 4 0.91 0.54 0.67
abil3 1 3 3.13 4 0.85 0.34 0.75
abil4 1 2 2.77 4 0.80 0.48 0.70
abil5 1 2 2.55 4 0.81 0.63 0.64







Zugehörig: 2.3. ausgebildete Lehrperson
Variable: Mentor
Datenquelle: Eigenentwicklung









Zugehörig: 2.3. Referendar/in in und ausgebildete Lehrperson
Datenquelle: Eigenentwicklung
Frage/Instruktion Schätzen Sie ein, wie viel Zeit Sie in einer normalen Schul-
woche für folgende Tätigkeiten verwenden. Geben Sie dieses
bitte in Stunden an:
Format: 9 Antwortfelder mit oﬀenem Format
Variable stu1
Kategorie: Unterrichten von Schülerinnen und Schülern
Variable: stu2




Kategorie: Weiterbildung (Anlesen neuen Fachinhalts, Aneignung neuer
Unterrichtsmethoden, etc.)
Variable: stu5









Min Median x¯ Max sd
stu1 4 14 13.71 26 5.41
stu2 0 3 3.31 15 2.98
stu3 0 2 2.56 15 2.25
stu4 0 2 3.12 16 3.21
stu5 1 2 3.09 16 2.10
stu6 0 1 1.25 4 0.66
stu7 0 1 1.34 5 0.97
stu8 1 10 11.44 36 7.74
stu9 0 0 0.40 3 0.73
zusätzliche Tätigkeiten
Zugehörig: 2.3. Referendar/in in und ausgebildete Lehrperson
Variablenname: SonstAkt
Datenquelle: Eigenentwicklung
Frage/Instruktion Gibt es Tätigkeiten in ihrem Schulalltag, die oben nicht er-
wähnt wurden? Geben Sie bitte an, welche und wieviele Stun-
den Sie damit verbringen.
Format: 1 Antwortfeld mit oﬀenem Format
Quellen
Zugehörig: 2.3. Student/in, Referendar/in und ausgebildete Lehrperson
Datenquelle: adaptiert nach Seifried (2009)








Item: andere Lehrpersonen oder Spezialisten/innen an Ihrer Schule
Variable: Me4




Item: eigene, früher vorbereitete Lektionen
Variable: Me7
Item: Richtlinien für Lehrpersonen (Lehrpläne)
Variable: Me8
Item: einen schriftlichen, durch Lehrkräfte Ihrer Schule zusammen-
gestellten Plan
Variable: Me9
Item: Lehrbücher für Schülerinnen und Schüler
Variable: Me10
Item: Lehrerausgaben von Lehrbüchern
Variable: Me11
Item: Unterlagen aus Ihrem Studium
Variable: Me12
Item: das Internet




Min Median x¯ Max sd
Me1 1 2 2.1 4 0.81
Me2 1 2 1.61 4 0.68
Me3 1 3 2.64 4 0.81
Me4 1 3 3.02 4 0.81
Me5 1 2 2.10 4 0.84
Me6 1 3 2.50 4 0.90
Me7 1 3 3.00 4 0.69
Me8 1 2 2.19 4 0.96
Me9 1 3 3.25 4 0.88
Me10 1 2 2.38 4 1.05
Me11 1 2 1.91 4 0.92
Me12 2 3 3.35 4 0.68
Routinen Unterrichtsplanung
Zugehörig: 2.3. Student/in, Referendar/in und ausgebildete Lehrperson
Datenquelle: Seifried (2009)
Frage/Instruktion Im Vergleich zu früher...
Format: 4.Likert-Skala
Variable: rpl1
Item: benötige ich heute weniger Vorbereitungszeit.
Variable: rpl2
Item: weiß ich heute genauer, was sich für den Unterricht voraus-
planen lässt.
Variable: rpl3
Item: hängt heute der Erfolg einer Stunde weniger stark von einer
gründlichen Planung ab.
Variable: rpl4
Item: sind meine schriftlichen Planungsnotizen knapper.
Variable: rpl5
Item: weiche ich heute öfter während der Stunde von meiner Unter-
richtsplanung ab.
Variable: rpl6
Item: fühle ich mich heute weniger unsicher, wenn ich mal unvorbe-
reitet in den Unterricht gehe.
Wertelabels 1= triﬀt gar nicht zu
2= triﬀt eher nicht zu
3= triﬀt eher zu
4= triﬀt ganz zu
Min x¯ Max sd rit α ohne Item
rpl1 1 2.39 4 0.91 0.60 0.79
rpl2 1 2.87 4 0.79 0.67 0.78
rpl3 1 2.04 4 0.77 0.55 0.80
rpl4 1 2.4 4 0.93 0.60 0.79
rpl5 1 2.17 4 0.75 0.50 0.81
rpl6 1 2.47 4 1.00 0.65 0.78







Es wurde ein Instrument entwickelt, das die Handlungsskripte von Lehrpersonen erfas-
sen kann, um sie anhand formaler und funktionaler Merkmale zu bewerten. Es kann
angenommen werden, dass die Unterrichtsplanung abhängig von der Domäne und der Si-
tuation ist. Deswegen werden konkrete Planungssituationen zum Mechanikunterricht in
der Sekundarstufe I (9. Klasse) zum Thema Kraft vorgegeben. Diese Planungssituationen
geben Entscheidungen aus den einzelnen Bereichen bei der Unterrichtsplanung vor und
die Lehrperson soll darauf aufbauende Entscheidungen treﬀen. Den Lehrpersonen werden
insgesamt 3 Planungssituationen vorgelegt, die eine Einführungsstunde, eine Experimen-
tierstunde und Transferstunde beschreiben und zusammenhängend als Unterrichtsreihe
konzipiert sind. Die Planungssituationen bestehen zunächst aus einem einführenden Text,
der die Situation beschreibt. Im Fall der Experimentierstunde und der Transferstunde
folgt diesem Text ein kurzes Video, das ein Experiment bzw. eine Unterrichtssituation
zeigt (vgl. Tabelle 27).
Tab. 27: Beschreibung der Vignetten
Planungssituation Text Beschreibung des Videos
Einführungsstunde „Sie wollen in der nächsten Stunde
in Ihrer 9. Klasse mit dem Themen-
bereich Kraft beginnen. Ihre Klas-
se ist durchschnittlich leistungsstark
und interessiert, wenn Sie mit einem
neuen Themenbereich anfangen.“
Kein Video eingesetzt.
Experimentierstunde „Sie haben die Einführungsstunde
wie geplant durchgeführt. Sie wollen
nun in einer der folgenden Stunden
experimentieren, da Sie wissen, dass
Ihre 9. Klasse motiviert ist, wenn
Sie Experimente im Unterricht ein-
setzen. Sie haben sich deswegen für
folgendes Experiment entschieden:“
Skizze des Experiments:
Experiment: Auf einer Rollenfahr-
bahn beﬁndet sich ein Wagen, der
über eine Schnur mit einem Masse-
stück verbunden ist, sodass der Wa-
gen zu einer gleichmäßig beschleu-
nigten Bewegung angeregt wird. Die
Masse auf dem Wagen wird verän-
dert und der Versuch wiederholt.
Transferstunde „Sie haben das Experiment wie ge-
plant im Unterricht eingesetzt. In
der nächsten Stunde wollen Sie nun
das Gelernte auf Alltagssituationen
übertragen, da Sie wissen, dass Sie
mit einem Anwendungsbezug ihre
Schülerinnen und Schüler motivie-
ren können. Hierzu haben Sie sich
folgende Unterrichtssituation über-
legt:“
Lehreraussage: „Im ersten Teil der
Stunde habt ihr die Wirkung der
Trägheitskraft beobachtet bzw. am
eigenen Körper gespürt. Außerdem
habt ihr gesehen, dass diese Kräf-
te gravierende Folgen für den Men-
schen haben können. Deswegen habt
ihr jetzt 10 min Zeit um in Gruppen
Vorrichtungen zu sammeln, die im
Straßenverkehr vor den Trägheits-
kräften schützen sollen.“.
Zur Erfassung der Handlungsskripte erhält die Lehrperson nach jeder Planungsvignette
konkrete Fragen zu ihrer Unterrichtsplanung, in einer adaptiven Reihenfolge und jeweils
abhängig von dem, was sie zuvor beantwortet hat. Diese Reihenfolge ist im Ablaufdia-
gramm dargestellt (vgl. Abbildung 1). Der Proband beginnt mit der Frage oben links.
Und je nachdem, wie er antwortet durchläuft er die Reihenfolge der Fragen. Gelangt er zu
einem der runden Kreise, verlässt er die Planungsvignette und beginnt mit einem zweiten
Planungsschritt für die Planungssituation. Wenn er die Fragen zweimal durchlaufen hat,
bekommt er die nächste Planungssituation vorgelegt.
Für die Erfassung der Qualität der Handlungsskripte werden die Antworten der Proban-
den zu den Fragen in dem Ablaufdiagramm genutzt (vgl. Abbildung 1). Die Abrufbarkeit
von Handlungsskripten und die Abhängigkeit von Planungsbereichen innerhalb der Hand-
lungsskripte werden durch geschlossene Fragen in einem Ja/Nein-Antwortformat erhoben.
Diese Merkmale müssen somit im Rahmen des Ratingverfahrens nicht mehr bewertet wer-
den. Bei der Bewertung des Handlungsskripts hinsichtlich der anderen Merkmale werden
Antworten des Probanden auf die Fragen bewertet, die im Ablaufdiagramm grau markiert
sind. (Eine ausführliche Beschreibung des Ratingverfahrens ist im „Manual für das Rating
von Handlungsskripten von Planungsprozessen im naturwissenschaftlichen Unterricht“ zu


























































Min Median x¯ Max sd rit α ohne Item
spEnt1_1 0 1 0.60 1 0.49 0.59 0.70
spEnt1_2 0 1 0.63 1 0.48 0.53 0.72
spEnt2_1 0 1 0.60 1 0.49 0.52 0.72
spEnt2_2 0 1 0.61 1 0.49 0.48 0.73
spEnt3_1 0 1 0.60 1 0.49 0.39 0.76
spEnt3_2 0 1 0.60 1 0.49 0.49 0.73







Min Median x¯ Max sd rit α ohne Item
Ab1_1 0 1 0.72 3 0.49 0.24 0.62
Ab1_2 0 0 0.36 1 0.48 0.42 0.55
Ab2_1 0 0 0.31 1 0.47 0.42 0.55
Ab2_2 0 0 0.19 1 0.40 0.33 0.59
Ab3_1 0 1 0.41 1 0.49 0.49 0.52
Ab3_2 0 0 0.33 1 0.47 0.23 0.63







κ Min Median x¯ Max sd rit α ohne Item
konkret1_1 0.54 0 2 1.51 2 0.68 0.36 0.57
konkret2_1 0.51 0 2 1.58 2 0.68 0.54 0.42
konkret2_2 0.70 0 2 1.43 2 0.75 0.40 0.54
konkret3_1 0.62 0 2 1.78 2 0.56 0.30 0.61
Skala Kappa gesamt = 0.64








κ Min Median x¯ Max sd rit α ohne Item
ange1_1 0.80 0 1 0.38 2 0.58 0.34 0.69
ange1_2 0.62 0 0 0.30 4.5 0.65 0.31 0.71
ange2_1 0.67 0 0 0.32 2 0.67 0.62 0.60
ange2_2 0.80 0 0 0.34 2 0.62 0.65 0.58
ange3_1 0.51 0 0 0.28 2 0.57 0.37 0.68
ange3_2 0.45 0 0 0.34 2 0.67 0.37 0.68
Skala Kappa gesamt= 0.71







κ Min Median x¯ Max sd rit α ohne Item
koh1_1_2 0.55 0 2 1.56 2 0.64 0.35 0.57
koh1_2_2 0.58 0 2 1.77 2 0.49 0.35 0.58
koh1_3_1 0.74 0 2 1.49 2 0.67 0.42 0.55
koh1_3_2 0.63 0 2 1.61 2 0.63 0.43 0.54
koh2_1_1 0.72 0 2 1.66 2 0.60 0.26 0.61
koh2_2_2 0.67 0 2 1.66 2 0.52 0.37 0.57
Skala Kappa gesamt= 0.66







κ Min Median x¯ Max sd rit α ohne Item
akt1_1 0.79 0 0 0.58 2 0.69 0.40 0.68
akt1_2 0.75 0 1 0.73 2 0.81 0.52 0.60
akt2_1 0.5 0 1 0.68 2 0.73 0.64 0.53
akt2_2 0.68 0 1 0.73 2 0.76 0.38 0.69
Skala Kappa gesamt = 0.65






Kognitive und aﬀektive Dispositionen
Überzeugungen und Werthaltungen
Werthaltungen zur spontanen Unterrichtsplanung
Datenquelle: Lipowsky et al. (2005)
Frage/Instruktion Ich halte es für wichtig, dass...
Format: 4.Likert-Skala
Variable: Pla1
Item: der Ablauf meiner Physikstunden recht grob geplant ist, um
frei auf die Schülerinnen und Schüler eingehen zu können
Variable: Pla2
Item: ich nur den Beginn der Physikstunden detailgenau plane.
Variable: Pla3
Item: dass ich den Ablauf der Stunde spontan der Klasse anpasse.
Variable: Pla4 (-)
Item: ich meine Unterrichtsplanung ziemlich genau einhalten kann
Variable: Pla5 (-)
Item: ich meine Physikstunden detailliert und zeitgenau im Kopf
plane
Variable: Pla6
Item: ich spontan alternative Wege im Unterricht einschlagen kann,
wenn ich von meinem Plan abweichen muss.
Wertelabels 1= triﬀt gar nicht zu
2= triﬀt eher nicht zu
3= triﬀt eher zu
4= triﬀt ganz zu
Min Median x¯ Max sd rit α ohne Item
Pla1 1 3 2.53 4 0.84 0.60 0.65
Pla2 1 2 1.72 4 0.78 0.32 0.73
Pla3 1 3 2.92 4 0.81 0.53 0.67
Pla4 1 3 2.64 4 0.73 0.45 0.70
Pla5 1 3 2.63 4 0.86 0.41 0.71
Pla6 1 3 3.37 4 0.65 0.49 0.69






Überzeugungen zum Lehren und Lernen- Transmissivität
Datenquelle: Seidel, Prenzel, Rimmele et al. (2006)
Frage/Instruktion Wie lernen Schülerinnen und Schüler Physik?
Format: 4.Likert-Skala
Variable: beg1
Item: Schülerinnen und Schüler benötigen ausführliche Anleitung
dazu, wie Experimente durchzuführen sind.
Variable: beg2
Item: Schülerinnen und Schüler benötigen ausführliche Anleitung
dazu, wie Anwendungsprobleme zu lösen sind.
Variable: beg3
Item: Lehrpersonen führen die richtige Art und Weise vor, in der
ein Problem zu lösen ist.
Variable: beg4
Item: Lehrpersonen sollten für die Durchführung von Experimenten
detaillierte Vorgehensweisen vermitteln.
Variable: beg5
Item: Bevor Zeit auf das Lösen von Anwendungsproblemen verwen-
det wird, sollten mit den Schülerinnen und Schülern die Pro-
zeduren eingeübt werden.
Variable: beg6
Item: Lehrpersonen sollten für das Lösen von Aufgaben detaillierte
Vorgehensweisen vermitteln.
Variable: beg7
Item: Eﬀektive Lehrpersonen geben die richtige Art und Weise vor,
in der eine Experimentalaufgabe zu lösen ist.
Wertelabels 1= triﬀt gar nicht zu
2= triﬀt eher nicht zu
3= triﬀt eher zu
4= triﬀt ganz zu
Min Median x¯ Max sd rit α ohne Item
beg1 1 3 2.56 4 0.66 0.37 0.73
beg2 1 2 2.18 4 0.72 0.48 0.70
beg3 1 2 2.14 4 0.81 0.44 0.71
beg4 1 3 2.81 4 0.79 0.61 0.67
beg5 1 3 2.71 4 0.87 0.31 0.74
beg6 1 3 2.63 4 0.90 0.54 0.69
beg7 1 2 2.22 4 0.81 0.44 0.71









Frage/Instruktion Wie beurteilen Sie ihre Situation als Lehrperson?
Format: 4.Likert-Skala
Variable: enth1
Item: Ich ﬁnde Physik spannend und versuche, das meinen Schüle-
rinnen und Schülern auch so zu vermitteln.
Variable: enth2
Item: Mir macht unterrichten von Physik großen Spaß.
Variable: enth3
Item: ich unterrichte Physik mit Begeisterung.
Wertelabels 1= triﬀt gar nicht zu
2= triﬀt eher nicht zu
3= triﬀt eher zu
4= triﬀt ganz zu
Min Median x¯ Max sd rit α ohne Item
enth1 2 4 3.65 4 0.55 0.60 0.86
enth2 2 4 3.41 4 0.71 0.74 0.73
enth3 2 3 3.39 4 0.64 0.77 0.69








Frage/Instruktion Wie beurteilen Sie ihre Situation als Lehrperson?
Format: 4.Likert-Skala
Variable: swk1
Item: Ich traue mir zu, meine Schülerinnen und Schüler für neue
Probleme zu begeistern.
Variable: swk2
Item: Selbst wenn mein Unterricht gestört wird, bin ich mir sicher,
die notwendige Gelassenheit bewahren zu können.
Variable: swk3
Item: Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann,
mit denen ich ungünstige Unterrichtsstrukturen verändere.
Variable: swk4
Item: Ich bin mir sicher, dass ich auch mit problematischen Schü-
lerinnen und Schülern in guten Kontakt kommen kann, wenn
ich mich darum bemühe.
Variable: swk5
Item: Ich bin mir sicher, dass ich mich auch in Zukunft auf indi-
viduelle Probleme der Schülerinnen und Schüler noch besser
einstellen kann.
Variable: swk6
Item: Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch im
Unterricht immer noch gut auf meine Schülerinnen und Schü-
ler eingehen.
Wertelabels 1= triﬀt gar nicht zu
2= triﬀt eher nicht zu
3= triﬀt eher zu
4= triﬀt ganz zu
Min Median x¯ Max sd rit α ohne Item
swk1 2 4 3.32 4 0.54 0.40 0.62
swk2 2 4 3.11 4 0.54 0.34 0.64
swk3 1 3 3.15 4 0.67 0.34 0.65
swk4 1 3 3.27 4 0.65 0.44 0.61
swk5 2 3 3.28 4 0.58 0.45 0.60
swk6 2 3 3.27 4 0.62 0.41 0.62







Datenquelle: Schwarzer und Jerusalem (1999)
Frage/Instruktion Wie beurteilen Sie ihre Situation als Lehrperson?
Format: 4.Likert-Skala
Variable: reg1
Item: Ich kann mich lange Zeit auf eine Sache konzentrieren, wenn
es nötig ist.
Variable: reg2
Item: Wenn ich von einer Sache abgelenkt werde, komme ich schnell
wieder zum Thema zurück.
Variable: reg3
Item: Wenn ich bei einer Tätigkeit zu aufgeregt werde, kann ich
mich so beruhigen, dass ich bald wieder weitermachen kann.
Variable: reg4
Item: Wenn bei einer Tätigkeit eine sachliche Haltung notwendig
ist, kann ich meine Gefühle unter Kontrolle bringen..
Variable: reg5 (-)
Item: Wenn störende Gedanken auftreten, kann ich sie nur schwer
von mir weg schieben.
Variable: reg6
Item: Ich kann es verhindern, dass meine Gedanken ständig von der
Aufgabe abschweifen.
Variable: reg7 (-)
Item: Wenn ich Sorgen habe, kann ich mich nicht auf eine Tätigkeit
konzentrieren.
Variable: reg8
Item: Nach einer Unterbrechung ﬁnde ich problemlos zu einer kon-
zentrierten Arbeitsweise zurück.
Variable: reg9 (-)
Item: Alle möglichen Gedanken oder Gefühle lassen mir einfach kei-
ne Ruhe zum Arbeiten.
Wertelabels 1= triﬀt gar nicht zu
2= triﬀt eher nicht zu
3= triﬀt eher zu
4= triﬀt ganz zu
Min Median x¯ Max sd rit α ohne Item
reg1 1 3 3.34 4 0.67 0.37 0.71
reg2 2 3 3.11 4 0.53 0.44 0.70
reg3 1 3 3.22 4 0.60 0.35 0.71
reg4 1 4 3.49 4 0.60 0.30 0.72
reg5 (-) 1 3 3 4 0.71 0.29 0.72
reg6 1 3 3.20 4 0.64 0.59 0.67
reg7 (-) 1 3 2.89 4 0.36 0.41 0.71
reg8 1 3 3.16 4 0.64 0.48 0.69
reg9 (-) 1 3 3.24 4 0.71 0.47 0.69







Datenquelle: Itemauswahl aus Hestenes et al. (1992)
Variable: Aufgabe 1
Format: single-choice
Frage/Instruktion: Zwei Metallkugeln werden gleichzeitig vom Dach eines Gebäu-
des fallengelassen. Beide Kugeln haben dieselbe Größe, aber
eine der beiden ist doppelt so schwer wie die andere.
Was gilt für die Zeit bis zum Auftreﬀen der Kugeln auf dem
Boden?
Antwortalternativen:
a Die schwere Kugel braucht etwa die halbe Zeit.
b Die leichte Kugel braucht etwa die halbe Zeit.
c Beide Kugeln brauchen etwa die gleiche Zeit.
d Die schwere Kugel braucht deutlich weniger Zeit, aber nicht unbedingt die halbe
Zeit.
e Die leichte Kugel braucht deutlich weniger Zeit, aber nicht unbedingt die halbe Zeit.
Variable: Aufgabe 2
Format: single-choice
Frage/Instruktion: Zwei Stahlkugeln, von denen die eine doppelt so viel wiegt
wie die andere, rollen mit der gleichen Geschwindigkeit über
die Kante eines waagerecht stehenden Tisches.
Was gilt für die Entfernung vom Tisch, in der die Kugeln auf
den Boden prallen?
Antwortalternativen:
a Beide Kugeln prallen in etwa derselben Entfernung vom Tisch auf den
Boden auf.
b Die schwere Kugel triﬀt etwa in der halben Entfernung vom Tisch auf den Boden
auf wie die leichte.
c Die leichte Kugel triﬀt etwa in der halben Entfernung vom Tisch auf den Boden auf
wie die schwere.
d Die schwere Kugel triﬀt deutlich dichter am Tisch auf den Boden auf als die leichte,
aber nicht unbedingt in der halben Entfernung.
e Die leichte Kugel triﬀt deutlich dichter am Tisch auf den Boden auf als die schwere,
aber nicht unbedingt in der halben Entfernung.
Variable: Aufgabe 3
Format: single-choice
Frage/Instruktion: Eine schwere Kugel ist an einem Faden befestigt und wird,
wie in der Abbildung gezeigt, in einer horizontalen Ebene im
Kreis herumgewirbelt. Am gekennzeichneten Punkt P reißt
plötzlich der Faden.
Wenn man diesen Vorgang von oben betrachtet, entlang wel-










Frage/Instruktion: In der untenstehenden Abbildung zeigen die nummerierten
Kästchen die Positionen zweier Körper in gleichen Zeitinter-
vallen an. Die Körper bewegen sich nach rechts.
Wie verhalten sich die Beschleunigungen der beiden Körper
zueinander?
Antwortalternativen:
a Beschleunigung von a > Beschleunigung von b
b Beschleunigung von a = Beschleunigung von b
c Beschleunigung von b > Beschleunigung von a
d Beschleunigung von a = Beschleunigung von b = 0
e Die Informationen reichen für eine Antwort nicht aus.
Variable: Aufgabe 5
Format: single-choice
Frage/Instruktion: Aus einer Kanonenkugel wird eine Kugel abgeschossen.










Frage/Instruktion: Die Abbildung zeigt eine Scheibe von oben, die mit konstan-
ter Geschwindigkeit auf einer reibungsfrei horizontalen Ober-
ﬂäche von Punkt a nach Punkt b gleitet. Wenn die Scheibe
Punkt b erreicht, erhält sie einen kurzen seitlichen Stoß in
Richtung des dicken Pfeils.
Wie verändert sich die Geschwindigkeit der Scheibe längs der
von Ihnen gewählten Bahnkurve bei einer reibungsfreien Be-





d eine zeitlang zunehmend, danach abnehmend
e eine zeitlang konstant, dann abnehmend
Min Median x¯ Max sd rit α ohne Item
Aufgabe 1 1 1 1.22 2 0.42 0.50 0.61
Aufgabe 2 1 1 1.37 2 0.48 0.38 0.65
Aufgabe 3 1 3 3.15 4 0.48 0.38 0.65
Aufgabe 4 1 1 1.26 2 0.44 0.34 0.66
Aufgabe 5 1 1 1.22 2 0.42 0.50 0.61
Aufgabe 6 1 1 1.07 2 0.24 0.41 0.65











Mona: „Wenn die Kugelstoßerin die Kugel abgestoßen hat,
hat sie die Kraft gespeichert. Je mehr Kraft sie auf
die Kugel überträgt, desto weiter ﬂiegt sie.“
Frau H. „Du denkst in die richtige Richtung. Kraft kann
man aber nicht speichern. In der Physik würde man
von Energie sprechen.“
Mona: „Die Kugelstoßerin überträgt also Energie auf die
Kugel und die ist dann gespeichert?“
Frau H: „Genau, was würde denn jetzt weiter mit der Ener-
gie passieren?“
Frau H. versucht auf eine bestimmte Art auf Mona einzuge-
hen. Welcher der folgenden Strategien zur Anbahnung eines









Aylin: „Klar brauche ich Kraft, wenn ich Fahrrad fahre. Ich
muss doch immer in die Pedale treten, auch wenn
ich die Geschwindigkeit überhaupt nicht ändere, nur
so bekommt das Fahrrad die nötige Kraft, um sich
zu bewegen.“
Michelle: „Irgendwie braucht es doch auch einen Grund, dass
sich Geschwindigkeit ändert. Es ändert sich doch
nichts von alleine, warum sollte es auch?“
Sharann: “Und beim Fahrrad muss man doch nur treten,
um die Reibung auszugleichen. Reibung verhin-
dert doch, dass die Tretkraft richtig zur Geltung
kommt.“
Frau F. ist die Lehrerin und will in das Gespräch eingreifen.
Ihr Plan ist es, einen „Conceptual Change“ anzubahnen, um
eine adäquate Vorstellung des Kraftbegriﬀs zu erreichen.
Wie müsste sie vorgehen, wenn sie dabei eine Anknüpfungs-
strategie verfolgen will?
Antwortalternativen:
a Sie müsste die geäußerte Idee aufgreifen, dass auf das Fahrrad Kraft übertragen
wird. Daran kann sie den Energieerhaltungssatz anknüpfen.
b Sie müsste die geäußerte Idee aufgreifen, dass die Reibung die Tretkraft behindert.
Daran kann sie das dritte Newtonsche Axiom („Actio gleich Reactio“) anknüpfen.
c Sie müsste die geäußerte Idee aufgreifen, dass jede Änderung eines Zu-
standes eine Ursache benötigt. Daran kann sie das zweite Newtonsche
Axiom (F = ma) anknüpfen.
d Sie müsste ein Experiment durchführen, das einen kognitiven Konﬂikt hervorruft.
Daran kann sie dann den Kraftbegriﬀ physikalisch korrekt anknüpfen
Variable SchKg2
Format: single-choice
Frage/Instruktion: In Physik unterrichten Sie gerade die Mechanik. Aus dem Un-
terricht vorheriger Jahre wissen Sie, dass Schülerinnen und
Schüler häuﬁg Schwierigkeiten beim Verständnis des Konzepts
„Kraft“ haben, die sich unter anderem in folgenden Aussagen
ausdrücken:
• Kraft wird als Eigenschaft eines Körpers angesehen,
nicht als Größe, die für eine Wechselwirkung zwischen
zwei Körpern maßgeblich ist.
• Kraft kann nur von aktiven Körpern ausgeübt werden,
nicht aber von nichtaktiven „toten“ Körpern wie einer
Wand, einem Tisch oder einer Fahrbahn.
• Kraft und Gegenkraft greifen an demselben Körper an.
• Größere Körper üben generell größere Kräfte aus.
In der nächsten Stunde möchten Sie mit Ihren Schülerinnen
und Schülern das dritte Newtonsche Axiom, „ Actio gleich
Ractio“, behandeln.
Welches der folgenden Beispiele wäre am ehesten geeignet, um
die physikalische Aussage dieses Axioms zu verdeutlichen?
Antwortalternativen:
a Ein Ball triﬀt auf eine Wand und prallt dort ab. Während des Aufpralls übt der
Ball eine Kraft auf die Wand aus und die Wand übt eine Kraft auf den Ball aus.
b Ein Boot ist mit fünf Jugendlichen beladen. Einer dieser Jugendlichen
drückt mit einem Ruder ein leichteres Boot mit nur einem Ruderer weg.
Dieser Einzel-Ruderer hält mit seinem Ruder dagegen. Auf beide Boote
wirken dieselben Kräfte.
c Die Reifen eines anfahrenden Autos wirken mit einer Kraft auf den Boden. Diese
Kraft hat eine Komponente in der Gegen-Richtung zur Fahrtrichtung des Autos.
Der Boden übt eine Gegenkraft auf das Auto aus, das dadurch bewegt wird.
d Infolge der Gravitation zieht die Erde einen Stein an, der daher fällt, wenn er nicht
festgehalten wird. Der Stein wirkt mit einer Gegenkraft und zieht die Erde an.
Frage/Instruktion Ordnen Sie den angegebenen Beiträgen von Experimenten
zum Physikunterricht jeweils ein Ziel zu.
Format: Zuordnungsaufgabe
Variable: SchKg3_1
Item: Plausibles Argument für eine neue Konzeption (e)
Variable: SchKg3_2
Item: Gegenüberstellung und Diskussion unterschiedlicher Ergeb-
nisse (d)
Variable: SchKg3_3
Item: Anlass zur Diskussion über Wissensentstehung in der Natur-
wissenschaft (f)
Variable: SchKg3_4
Item: Entwicklung von Fragestellungen und Hypothesen (b)
Variable: SchKg3_5
Item: Aufmerksamkeit erregen, zum Staunen bringen, Unterhalten
(c)
Variable: SchKg3_6
Item: Überprüfung physikalischer Gesetze (a)
Ziele a= Vermittlung von Fachwissen
b= Naturwissenschaftliches Arbeiten
c= Interesse erregen
d= Kommunizieren über Physik
e= Erreichen eines Konzeptwechsels
f= Lernen über die Natur der Naturwissenschaften
Frage/Instruktion Aufgaben sind ein wichtiger Bestandteil im Physikunterricht.
In einer groben Unterscheidung können Aufgaben, die vor al-
lem der Kontrolle dienen, was und wie Schülerinnen gelernt
haben, von solchen Aufgaben abgegrenzt werden, die vor al-
lem die intendierten Lernprozesse unterstützen.
Obwohl beide Aufgabentypen im Prinzip unterschiedliche
Funktionen haben, überlappen sich manchmal ihre Anwen-
dungsbereiche. Ihre Kennzeichen geben daher eher die Rich-
tung ihrer Anwendung an, als dass sie trennscharfe Kriterien
darstellen.
Bitte ordnen Sie den Zielen den passenden Aufgabentyp zu.
Format: Zuordnungsaufgabe
Variable: InsStr2_1
Item: Aufgaben sollen verschiedene Lösungswege ermöglichen, die
gemeinsam diskutiert werden können. (a)
Variable: InsStr2_2
Item: Aufgaben sollen Deﬁzite beim Lernen im Unterricht behan-
delter Inhalte diagnostizieren. (b)
Variable: InsStr2_3
Item: Aufgaben sollen aufzeigen, ob Unterrichtsinhalte, die in ver-
schiedenen Unterrichtsphasen behandelt wurden, vernetzt
wurden.(b)
Variable: InsStr2_4
Item: Aufgaben sollen Möglichkeiten der experimentellen Bearbei-
tung bieten. (a)
Variable: InsStr2_5
Item: Aufgaben sollen ein lebensweltlich orientiertes Problem stel-
len.(a)
Variable: InsStr2_6
Item: Aufgaben sollen zulassen Fehler zu machen und anregen, aus
ihnen zu lernen. (a)




Frage/Instruktion: Betrachten Sie zur Lösung der untenstehenden Frage die fol-
gende Aufgabe:
Die folgenden Abbildungen sollen, von rechts nach links, je-
weils fünf Schnappschüsse der Bahnpositionen von Erde und
Mars darstellen, die jeweils zu gleichen Zeiten aufgenommen
worden sind. Die Verhältnisse der Bahnradien sind maßstabs-
getreu, die Planeten aber stark vergrößert. Welche der Abbil-
dungen ist korrekt.
Welchem Anforderungsbereich der Bildungsstandards würden
Sie diese Aufgabe zuordnen?







Frage/Instruktion: Die Fachkonferenz tagt:
Herr B.: „Wir müssen uns mal darüber einig werden, was
wir in welchem Jahrgang im Unterricht behandeln.
Wenn ich mit Kollegen an anderen Schulen spreche,
dann muss ich sagen, wir haben da Nachholbedarf.“
Frau R.: „Wozu gibt es denn Bildungsstandards? Da muss
sich doch nun wirklich nicht jede Schule mehr selbst
drum kümmern.“
Welche der folgenden Aussagen über Bildungsstandards sind
korrekt?
Antwortalternativen:
a Bildungsstandards legen fest, welcher Inhalt in welchem Jahrgang behandelt werden
soll.
b Bildungsstandards sind für jedes Bundesland anders, weil diese die Bildungshoheit
haben.
c Bildungsstandards beschreiben Regelstandards, die am Ende der Regel-
schulzeit im Durchschnitt erreicht worden sein sollen.
d Bildungsstandards geben bundesweite Empfehlungen über den Inhalt von Physik-
unterricht, von denen die Schule im Rahmen ihrer pädagogischen Freiheit abweichen
darf.
Min Median x¯ Max sd rit α ohne Item
SchKg1 0 1 0.70 1 0.46 0.27 0.71
Instr1 0 0 0.37 1 0.48 0.28 0.70
SchKg2 0 1 0.66 1 0.48 0.21 0.71
SchKg3_1 0 1 0.58 1 0.50 0.26 0.70
SchKg3_2 0 1 0.57 1 0.50 0.38 0.69
SchKg3_3 0 1 0.60 1 0.49 0.53 0.67
SchKg3_4 0 1 0.85 1 0.36 0.17 0.71
SchKg3_5 0 1 0.92 1 0.27 0.49 0.68
SchKg3_6 0 0 0.46 1 0.50 0.19 0.71
InsStr2_1 0 1 0.97 1 0.17 0.22 0.71
InsStr2_2 0 1 0.84 1 0.37 0.35 0.69
InsStr2_3 0 1 0.74 1 0.44 0.34 0.69
InsStr2_4 0 1 0.85 1 0.28 0.36 0.69
InsStr2_5 0 1 0.92 1 0.19 0.22 0.71
InsStr2_6 0 0 0.46 1 0.32 0.45 0.68
Ass1 0 0 0.24 1 0.43 0.16 0.71
Curr1 0 1 0.70 1 0.46 0.41 0.68















Das unterrichtliche Handeln von Lehrpersonen ist häuﬁg ein „Handeln unter Druck“.
Sie müssen im Unterrichtsalltag auf verschiedene Situationen spontan und angemessen
reagieren können. So müssen Lehrpersonen spontan auf unerwartete Schülerreaktionen,
wie zum Beispiel unerwartete Verständnisschwierigkeiten einer Aufgabe, eingehen und
gegebenenfalls Sachverhalte im Unterricht ausführlicher erklären als geplant. Erfahrene
Lehrpersonen haben mit zunehmender Berufserfahrung Handlungsskripte entwickelt, die
ihnen helfen, ﬂexibel in der Unterrichtssituation zu bleiben. Dabei werden Handlungs-
skripte als mentale Handlungspläne verstanden, die einen routinierten Ablauf für das
Planen des Unterrichts bzw. für das Handeln im Unterricht darstellen. Handlungsskripte
können somit entweder konkrete Entscheidung für den Unterricht als auch Abläufe von
Entscheidungsprozessen beschreiben. Erfahrene Lehrpersonen können Handlungsskripte
für Entscheidungen für den Unterricht, schnell aus ihrem Gedächtnis abrufen und ﬂe-
xibel und angemessen für die Situation einsetzen. Sie müssen nicht mehr jede einzelne
Stunde genau planen. Dies ist für Studenten bzw. Referendare nicht der Fall. Damit sie
dennoch die komplexe Unterrichtsituation meistern können, werden sie in der ersten und
zweiten Ausbildungsphase dazu angehalten den Unterricht vorab zu planen. Bei der Un-
terrichtsplanung sollen sie sich Gedanken über verschiedene Planungsbereiche machen. Sie
müssen entscheiden, welche Lernziele und welchen Inhalt sie in einer Unterrichtsstunde
behandeln wollen. Weiterhin müssen sie überlegen, mit welcher Methode und Sozialform
sie diese Ziele erreichen möchten. Die Referendare bzw. die Referendarinnen müssen sich
auch für Aufgaben bzw. im Rahmen des naturwissenschaftlichen Unterrichts zusätzlich für
Experimente entscheiden. Im besten Fall, sollten dabei die Entscheidungen in den einzel-
nen Planungsbereichen voneinander abhängen. Damit der Unterrichtsentwurf auch in der
Stunde umgesetzt werden kann, muss die Ausarbeitung von geplanten Unterrichtsschritten
hinreichend konkret sein, damit der Referendar bzw. die Referendarin nicht während des
Unterrichts überlegen muss, wie einzelne Unterrichtsschritte umgesetzt werden. Es reicht
z.B. nicht aus, wenn der Referendar oder die Referendarin bei der Planung nur festgelegt
hat, dass er in der nächsten Stunde das 3. Newtonsche Axiom macht. Denn dann bleiben
viele Entscheidungen oﬀen, die spontan während der Unterrichtssituation überdacht wer-
den müssen. Der Referendar bzw. die Referendarin kann nicht mehr angemessen spontan
reagieren und wird unsicher. Für eine erfahrene Lehrperson kann bei der Planung einer
Stunde, die Entscheidung für das 3. Newtonschen Axiom schon ausreichen und sie weiß
dann, wie ihr Unterricht ablaufen wird. Durch ihre Erfahrung hat sie verschiedene mög-
liche Unterrichtssituationen und passende Handlungsskripte im Kopf, so dass sie auch
in der konkreten Situation noch spontan reagieren kann. Im Bezug auf die Unterschiede
zur Unterrichtsplanung von angehenden Lehrpersonen und erfahrenen Lehrpersonen las-
sen sich deswegen die folgenden formalen Merkmale von Handlungsskripten unterscheiden.
Tab. 59: Formale Merkmale von Handlungsskripten
Merkmal Indikator
Abrufbarkeit Wie schnell ist das Handlungsskript aus dem Gedächtnis abruf-
bar?
Abhängigkeit Hängen die Planungsbereiche voneinander ab?
Konkretheit Wie konkret sind die Entscheidungen?
Das Handlungsskript, das eine Lehrperson aus dem Gedächtnis am passendsten für die
Situation ansieht, stellt für sie einen mentalen Handlungsplan dar. Das intendierte Ergeb-
nis der Handlung sollte immer ein qualitativ hochwertiger Unterricht sein. Merkmale für
einen qualitativ hochwertigen Unterricht können dabei zum Beispiel die Strukturiertheit,
oder die kognitive Aktivierung sein. Um aber zu beurteilen inwieweit ein ausgewähltes
Handlungsskript auch zu einem qualitativ hochwertigen Unterricht führen kann, spielen
weniger formale Merkmale wie Abrufbarkeit, Abhängigkeit oder Konkretheit eine Rolle,
sondern vielmehr Merkmale, die in Verbindung mit der Unterrichtsqualität stehen. Da-
mit das Handlungsskript möglichst unverändert im Unterricht umgesetzt werden kann,
sollte es an Vorbedingungen angepasst sein. So sollte das Handlungsskript z.B. auf die
Schülergruppe, auf die Ausstattung der Sammlung bzw. an die zur Verfügung stehende
Zeit angepasst sein. Wenn eine Lehrperson diese Vorbedingung bei ihrer Planung be-
rücksichtigt, ist davon auszugehen, dass es einfacher ist, das Handlungsskript umzusetzen
und sie nicht im Unterricht umdisponieren muss. Denn dies könnte zu einem schlecht
strukturierten Unterricht führen. Nicht nur die Angepasstheit des Handlungsskripts an
Vorbedingungen, sondern auch die Kohärenz der Entscheidungen hilft einen gut struktu-
rierten Unterricht zu planen. Die Entscheidungen in einzelnen Planungsbereichen sollten
sinnvoll aufeinander bezogen und zur gesamten Unterrichtstunde passen. Lehrer sollten
ihren Unterricht so planen, dass eine kognitive Aktivierung der Schülerinnen und Schüler
gelingen kann. Hierzu sollte der geplante Unterricht Schülerinnen und Schüler zum Den-
ken anregen können. Um ein Handlungsskript hinsichtlich der Eignung für einen qualitativ
hochwertigen Unterricht zu bewerten, können somit 3 verschiedene funktionale Merkmale
festgelegt werden.
Tab. 60: Funktionale Merkmale von Handlungsskripten
Merkmal Indikator
Angepasstheit Werden Vorbedingungen beachtet?
Kohärenz Sind die Entscheidungen sinnvoll aufeinander bezogen?
Aktivierung Wird die kognitive Aktivierung der Schülerinnen und Schüler be-
rücksichtigt?
Abb. 2: Formale und funktionale Merkmale von Handlungsskripten

Beschreibung des Instruments
Es wurde ein Instrument entwickelt, das die Handlungsskripte von Lehrpersonen erfas-
sen kann, um sie anhand formaler und funktionaler Merkmale zu bewerten. Es kann
angenommen werden, dass die Unterrichtsplanung abhängig von der Domäne und der Si-
tuation ist. Deswegen werden konkrete Planungssituationen zum Mechanikunterricht in
der Sekundarstufe I (9. Klasse) zum Thema Kraft vorgegeben. Diese Planungssituationen
geben Entscheidungen aus den einzelnen Bereichen bei der Unterrichtsplanung vor und
die Lehrperson soll darauf aufbauende Entscheidungen treﬀen. Den Lehrpersonen werden
insgesamt 3 Planungssituationen vorgelegt, die eine Einführungsstunde, eine Experimen-
tierstunde und Transferstunde beschreiben und zusammenhängend als Unterrichtsreihe
konzipiert sind. Die Planungssituationen bestehen zunächst aus einem einführenden Text,
der die Situation beschreibt. Im Fall der Experimentierstunde und der Transferstunde
folgt diesem Text ein kurzes Video, das ein Experiment bzw. eine Unterrichtssituation
zeigt (vgl. Tabelle 61).
Tab. 61: Beschreibung der Planungsvignetten
Planungssituation Text Beschreibung des Videos
Einführungsstunde „Sie wollen in der nächsten Stunde
in Ihrer 9. Klasse mit dem Themen-
bereich Kraft beginnen. Ihre Klas-
se ist durchschnittlich leistungsstark
und interessiert, wenn Sie mit einem
neuen Themenbereich anfangen.“
Kein Video eingesetzt.
Experimentierstunde „Sie haben die Einführungsstunde
wie geplant durchgeführt. Sie wollen
nun in einer der folgenden Stunden
experimentieren, da Sie wissen, dass
Ihre 9. Klasse motiviert ist, wenn
Sie Experimente im Unterricht ein-
setzen. Sie haben sich deswegen für
folgendes Experiment entschieden:“
Skizze des Experiments:
Experiment: Auf einer Rollenfahr-
bahn beﬁndet sich ein Wagen, der
über eine Schnur mit einem Masse-
stück verbunden ist, sodass der Wa-
gen zu einer gleichmäßig beschleu-
nigten Bewegung angeregt wird. Die
Masse auf dem Wagen wird verän-
dert und der Versuch wiederholt.
Transferstunde „Sie haben das Experiment wie ge-
plant im Unterricht eingesetzt. In
der nächsten Stunde wollen Sie nun
das Gelernte auf Alltagssituationen
übertragen, da Sie wissen, dass Sie
mit einem Anwendungsbezug ihre
Schülerinnen und Schüler motivie-
ren können. Hierzu haben Sie sich
folgende Unterrichtssituation über-
legt:“
Lehreraussage: „Im ersten Teil der
Stunde habt ihr die Wirkung der
Trägheitskraft beobachtet bzw. am
eigenen Körper gespürt. Außerdem
habt ihr gesehen, dass diese Kräf-
te gravierende Folgen für den Men-
schen haben können. Deswegen habt
ihr jetzt 10 min Zeit um in Gruppen
Vorrichtungen zu sammeln, die im
Straßenverkehr vor den Trägheits-
kräften schützen sollen.“.
Zur Erfassung der Handlungsskripte erhält die Lehrperson nach jeder Planungsvignette
konkrete Fragen zu ihrer Unterrichtsplanung, in einer adaptiven Reihenfolge und jeweils
abhängig von dem, was sie zuvor beantwortet hat. Diese Reihenfolge ist im Ablaufdia-
gramm dargestellt (vgl. Abbildung 3). Der Proband beginnt mit der Frage oben links.
Und je nachdem, wie er antwortet durchläuft er die Reihenfolge der Fragen. Gelangt er zu
einem der runden Kreise, verlässt er die Planungsvignette und beginnt mit einem zweiten
Planungsschritt für die Planungssituation. Wenn er die Fragen zweimal durchlaufen hat,


























































Für die Erfassung der Merkmale von Handlungsskripten werden die Antworten der Pro-
banden zu den Fragen in dem Ablaufdiagramm genutzt (vgl. Abbildung 2). Die Abrufbar-
keit von Handlungsskripten und die Abhängigkeit von Planungsbereichen innerhalb der
Handlungsskripte werden durch geschlossene Fragen in einem Ja/Nein-Antwortformat er-
hoben. Diese Merkmale müssen somit im Rahmen des Ratingverfahrens nicht mehr bewer-
tet werden. Bei der Bewertung des Handlungsskripts hinsichtlich der anderen Merkmale
werden Antworten des Probanden auf die Fragen bewertet, die im Ablaufdiagramm oran-
ge markiert sind.
Tab. 62: Zuordnung der Fragen zu den Variablen
Fragen Variablenname
Was würden Sie für diesen Bereich im Unterricht umsetzen wollen? Ent1_x_x1
Was würden Sie für diesen Bereich im Unterricht umsetzen wollen? Ent2_x_x
Was würden Sie für den von Ihnen zuerst gewählten Bereich fest-
legen?
Ent3_x_x
Wie würden Sie vorgehen? Entprozx_x
Anweisungen für das Rating bzgl. der Merkmale
Die folgenden Anweisungen sollen das Rating der Handlungsskripte hinsichtlich der for-
malen und funktionalen Merkmale beschreiben und erläutern.
Zu einem gesamten Handlungsskript gehören sowohl die Angaben zu den Planungsberei-
chen, die durch die Planungsvignette bereits festgelegt sind als auch alle Angaben zum
1. und 2. Planungsschritt. Beim Raten der Merkmale der Handlungsskripte wird in zwei
Schritten vorgegangen: In einem ersten Schritt wird zuerst bewertet, ob es sich bei der
Antwort des Probanden um eine Entscheidung oder um eine Beschreibung seines Entschei-
dungsprozesses handelt. In einem zweiten Schritt, werden die formalen und funktionalen
Merkmale der Handlungsskripte kodiert. Die Lehrperson hat im Vorfeld festgelegt, für
welchen Planungsbereich sie ihre Entscheidung triﬀt bzw. für welchen Planungsbereich,
sie ihr Vorgehen bei der Planung beschreibt. Ihre Antwort hängt somit von dem gewählten





Abb. 4: Vorgehen beim Raten
Bewertungen der Antworten werden auf einer 3 stuﬁgen Skala (0=Merkmal triﬀt nicht
zu, 1=Merkmal triﬀt mit Einschränkungen zu, 2= Merkmal triﬀt zu) vorgenommen. Die
Analyseeinheiten stellen dabei je nach Merkmal einzelne Antworten bzw. ein gesamtes
Handlungsskript einer Lehrperson dar. Für die Konkretheit und Angepasstheit stellen
die einzelnen Antworten die Analyseeinheiten dar. Für die Kohärenz sind dies sowohl die
einzelnen Antworten als auch das gesamte Handlungsskript. Bei der Aktivierung ist die
Analyseeinheit das gesamte Handlungsskript.
Im Folgenden werden einige allgemeine Regeln festgelegt, die eine reliable Kodierung
erleichtern sollen:
1. Es werden nur die Antworten auf die Fragen beurteilt, die den Merkmalen zugeord-
net sind. (siehe Tabelle 63)
2. Um eine trennscharfe Bewertung der Merkmale zu erlangen, werden die Merkmale
unabhängig voneinander bewertet.
3. Die Merkmale stehen zum Teil in Bezug zu früheren Entscheidungen innerhalb eines
Handlungsskriptes. Um diesen Bezug herstellen zu können soll während des Ratings
der Merkmale nicht zwischen den Handlungsskripten verschiedener Lehrpersonen
gesprungen werden. Deswegen wird zunächst das gesamte Handlungsskript von einer
Lehrperson zu einer Planungssituation hinsichtlich aller Merkmale bewertet, bevor
ein neues Handlungsskript bewertet wird.
Entscheidung/Entscheidungsprozess
Die zu bewertenden Antworten stehen in den Variablen Ent1_x_x, Ent2_x_x, Ent3_x_x
und Entprozx_x. Jede Antwort wird einzeln daraufhin bewertet, ob es sich um eine Ent-
scheidung oder um einen Entscheidungsprozess handelt.
Tab. 63: Kodierung Entscheidung/Entscheidungsprozess
Code
Entscheidung Die Lehrperson gibt eine Entscheidung an. 2Bsp: Experimente: Schüler zieht/schiebt einen anderen
Schüler.
Entscheidungsprozess Die Lehrperson beschreibt einen Entscheidungspro-zess 1
Bsp: Ich würde in ein Schulbuch schauen, um Ideen für ein
Thema zu bekommen (Begründung: Es kommt ein
Verb vor, dass einen Handlungs- bzw. Denkprozess
beschreibt)
nicht bewertbar Die Antwort ergibt keinen Sinn. 88
keine Antwort vorhanden In den zu kodierenden Variablen ist keine Antwort
vorhanden.
99
Dieses wird in die Variable Skript1_x_x, Skript2_x_x, Skript3_x_x bzw. Skriptproz_x_x
eingetragen.
Konkretheit
Die zu bewertenden Antworten stehen in den Variablen Ent1_x_x, Ent2_x_x, Ent3_x_x
und Entprozx_x.
Die Antwort des Probanden muss hinsichtlich folgender Frage bewertet werden:
Ist eine konkrete Situation bzw. Handlung beschrieben?
Dieses wird für eine Entscheidung wie folgt bewertet:
Tab. 64: Rating der Konkretheit für eine Entscheidung
Konkretheit Es wird eine konkrete Unterrichtssituation beschrieben Code
Beschreibung
Bei dieser Bewertung stellt sich die Frage danach, ob man als Ko-
dierer/Kodiererin bei dem Skript eine konkrete Unterrichtsituati-
on vor Augen hat. Indikatoren dafür könnten sein: Die Lehrperson
beschreibt ein konkretes Experiment oder nennt einen konkreten
Inhalt. Dies kann auch in Stichworten geschehen. Dabei sollte al-
lerdings immer eine konkrete Umsetzung im Unterricht ersichtlich
sein.
Konkret
Als Kodierer/Kodiererin habe ich den Eindruck, dass ich beim
Lesen der Antwort eine konkrete Umsetzung im Unterricht vor
Augen habe.
2
Bsp: Experimente: Schüler A auf Skateboard drückt sich von an-
deren Schüler B ab. a) Schüler B ohne Skateboard b) Schü-
ler B auch mit Skateboard
Teilweise konkret
Als Kodierer/Kodiererin habe ich den Eindruck, dass ich beim
Lesen der Antwort zwar eine Umsetzung im Unterricht vor Augen
habe, diese aber noch Alternativen oﬀen lässt.
1
Bsp: Verschiedene Experimente, anhand derer die Abhängigkeit
der Wirkung einer Kraft von Richtung, Größe und Angriﬀs-
punkt der wirkenden Kraft erkannt werden kann.
Unkonkret
Als Kodierer/Kodiererin habe ich den Eindruck, dass mir beim
Lesen der Antwort nicht klar ist, was konkret im Unterricht um-
gesetzt werden soll.
0
Bsp: Experimente für die gewählten Inhalte.
nicht bewertbar Die Antwort ergibt keinen Sinn. 88
keine Antwort vor-
handen
In den zu kodierenden Variablen ist keine Antwort vorhanden. 99
Für einen Entscheidungsprozess wird das wie folgt bewertet:
Tab. 65: Rating der Konkretheit für einen Entscheidungsprozess
Konkretheit Es wird ein konkreter Entscheidungsprozess beschrieben Code
Beschreibung
Bei dieser Bewertung stellt sich die Frage danach, ob man als
Kodierer/Kodiererin bei dem Handlungsskript eine konkrete Pla-
nungshandlung vor Augen hat. Indikatoren dafür könnten sein,
dass die Lehrperson ein konkretes Vorgehen bei der Planung be-
schreibt. Dies kann auch in Stichworten geschehen.
Konkret
Als Kodierer/Kodiererin habe ich den Eindruck, dass der beschrie-
be Entscheidungsprozess eine gezielte Suche nach Lösungen für
das speziﬁsche Problem darstellt.
2
Bsp: Lernziele: Ich würde mir den Rahmenlehrplan ansehen und
überprüfen, welche Kompetenzziele die Schüler/in am Ende
der Unterrichtsreihe erreichen müssen.
Teilweise konkret
Als Kodierer/Kodiererin habe ich den Eindruck, dass der beschrie-
be Entscheidungsprozess eine Suche nach Lösungen für das spezi-
ﬁsche Problem darstellt, die aber nicht zielgerichtet ist.
1
Bspe: Lernziele: In schulinternes Curriculum schauen
Experimente: Lehrbücher durchgehen, Videos bei youtube
suchen.
Unkonkret
Als Kodierer/Kodiererin habe ich den Eindruck, dass mir beim
Lesen der Antwort nicht deutlich wird, dass der Proband gezielt
nach Lösungen für eine speziﬁsche Situation sucht.
0
Bsp: Lernziele: In den Lehrplan schauen
nicht bewertbar Die Antwort ergibt keinen Sinn. 88
keine Antwort vorhanden In den zu kodierenden Variablen ist keine Antwort vorhanden. 99
Die Bewertung wird in die Variablen konkret1_x_x, konkret2_x_x, konkret3_x_x, kon-
kretproz_x_x eingetragen.
Angepasstheit
Die zu bewertenden Antworten stehen in den Variablen Ent1_x_x, Ent2_x_x, Ent3_x_x
und Entprozx_x. Jede Antwort wird dabei disjunkt bewertet.
Die Antwort des Probanden muss hinsichtlich folgender Frage bewertet werden:
Werden die Entscheidungen an Vorbedingungen angepasst?
Dieses wird für eine Entscheidung wie folgt bewertet:
Tab. 66: Rating der Angepasstheit für eine Entscheidung




Bei dieser Bewertung stellt sich die Frage, ob bei der Antwort er-
sichtlich ist, dass die Entscheidung an Vorbedingungen angepasst
ist. Indikatoren dafür könnten sein, dass die Lehrperson sich auf
die Ausstattung der Sammlung beruft, explizit Lernvoraussetzun-
gen von Schülerinnen und Schüler benennt oder die zur Verfügung
stehende Zeit berücksichtigt.
Angepasst
Die Lehrperson bezieht ihre Entscheidungen explizit auf Vorbe-
dingungen und die Unterrichtsstunde ist abhängig von den Vor-
bedingungen.
2
Bsp: Methode: Schülerexperiment in Partnerarbeit (sollte die
Sammlung ausreichend Material bieten)
Teilweise angepasst
Die Lehrperson triﬀt Entscheidungen, aber es ist nur ein impli-
ziter Bezug auf Vorbedingungen vorhanden. Die Vorbedingungen
haben keinen Einﬂuss auf die Entscheidungen für den Unterricht.
1
Bsp: Die physikalische Bedeutung des Kraftbegriﬀs aufzeigen, in-
dem der Unterschied zwischen Fachsprache und Alltags-
sprache herausgearbeitet wird.(Begründung: Die Alltags-
sprache gehört zu dem Vorwissen der Schülerinnen und
Schüler)
Unangepasst
Aus der Antwort wird nicht ersichtlich, dass die Lehrperson Vor-
bedingungen bei der Entscheidung berücksichtigt hat.
0
Bsp: Experimente: Zeitmessungen bei versch. Gewichten
nicht bewertbar Die Antwort ergibt keinen Sinn. 88
keine Antwort vor-
handen
In den zu kodierenden Variablen ist keine Antwort vorhanden. 99
Für einen Entscheidungsprozess wird das wie folgt bewertet:
Tab. 67: Rating der Angepasstheit für einen Entscheidungsprozess




Bei dieser Bewertung stellt sich die Frage danach, bei der Antwort
ersichtlich ist, dass die Planungshandlung an Vorbedingungen an-
gepasst ist. Indikatoren dafür könnten sein, dass die Lehrperson
bei der Planung die Ausstattung der Sammlung mit einﬂießen
lässt, die Lernvoraussetzungen von Schülerinnen und Schüler oder
die zur Verfügung stehende Zeit bei der Entscheidung berücksich-
tigt.
Angepasst
Die Lehrperson bezieht bei der Planung die Vorbedingungen ex-
plizit mit ein. und der Entscheidung ist abhängig von den Vorbe-
dingungen.
2
Bsp: Anhand der Lerngruppe muss überprüft werden, ob ein
Lehrer- oder ein Schülerexperiment durchgeführt wird.
Teilweise angepasst
Die Lehrperson beschreibt einen Entscheidungsprozess, bei dem
nur ein impliziter Bezug auf Vorbedingungen vorhanden ist. Der
Entscheidungsprozess ist nicht abhängig von den Vorbedingungen.
1
Bsp: Fachliteratur lesen (gibt es weiterführende Versuche, zu
dem Versuch in der Experimentierstunde?)
Unangepasst
Aus der Antwort wird nicht ersichtlich, dass die Lehrperson situa-
tionsspeziﬁsche Vorbedingungen bei der Planung berücksichtigt.
0
Bsp: alte Unterlagen
nicht bewertbar Die Antwort ergibt keinen Sinn. 88
keine Antwort vor-
handen
In den zu kodierenden Variablen ist keine Antwort vorhanden. 99
Die Bewertungen werden in die Variablen ange1_x_x, ange2_x_x, ange3_x_x, ange-
proz_x_x.
Kohärenz
Die zu bewertenden Antworten stehen in den Variablen Ent1_x_x, Ent2_x_x, Ent3_x_x
und Entprozx_x. Die Bewertung der Kohärenz ﬁndet in 2 Schritten statt.
Im ersten Schritt wird jede Antwort einzeln hinsichtlich folgender Frage bewertet:
Werden die Entscheidungen mit dem gewählten Planungsbereich abgestimmt?
Bei einer Entscheidung werden die Antworten der Probanden hinsichtlich dieser Frage wie
folgt bewertet:
Tab. 68: Rating der Kohärenz 1 für eine Entscheidung




Bei dieser Bewertung stellt sich die Frage, ob der Kodierer bzw. die
Kodiererin den Eindruck hat, dass die Entscheidungen mit dem
gewählten Planungsbereich abgestimmt sind. Indikator dafür ist,
dass die Entscheidung eindeutig nur dem gewählten Planungsbe-
reich zugeordnet werden kann. Zum Beispiel muss bei der Angabe
eines Lernziels, dieses auch operationalisiert und als beobachtba-
res Verhalten formuliert sein.
Kohärent
Die Entscheidung lässt sich nur dem gewählten Planungsbereich
zuordnen.
2
Bsp: Lernziele: Schüler sollen den Unterschied zwischen Ge-
wichtskraft und Masse verstehen können.
Teilweise kohärent
Die Entscheidung lässt sich nicht nur dem Gewählten, sondern
auch einem anderen Planungsbereich zuordnen.
1
Bsp: Lernziele: In Kleingruppen verschiedene Gegenstände wie-
gen und die Gewichtskraft ausrechnen. Unterschied zwi-
schen Masse und Kraft nachvollziehen können (Begrün-
dung: Dieses lässt sich auch Experimenten zuordnen).
Inkohärent
Die Entscheidung lässt sich nicht dem gewählten Planungsbereich
zuordnen und kann allenfalls einem anderen Planungsbereich ein-
deutig zugeordnet werden.
0
Bsp: Inhalte: Ordnen und Zusammenfassen der Schülerantwor-
ten (Begründung: Dies lässt sich keinem der anderen Pla-
nungsbereiche zuordnen)
nicht bewertbar Die Antwort ergibt keinen Sinn. 88
keine Antwort vor-
handen
In den zu kodierenden Variablen ist keine Antwort vorhanden. 99
Der Entscheidungsprozess eines Probanden wird wie folgt bewertet.
Tab. 69: Rating der Kohärenz 1 für einen Entscheidungsprozess




Bei dieser Bewertung stellt sich die Frage, ob der Kodierer bzw.
die Kodiererin den Eindruck hat, dass bei dem beschriebenen Vor-
gehen der Probanden die Entscheidungen mit dem gewählten Pla-
nungsbereich abgestimmt werden können. Indikatoren dafür sind,
dass die Lehrperson angemessene Quellen für das Festlegen der
einzelnen Planungsbereiche heranzieht. Zum Beispiel sollte bei der
Festlegung für ein Lernziel die Bildungsstandards herangezogen
werden.
Kohärent
Die Lehrperson beschreibt einen Planungsprozess, bei dem davon
auszugehen ist, dass die Entscheidung die die Lehrperson dadurch
triﬀt, passend zum Planungsbereich ist.
2
Bsp: Lernziele: In die Bildungsstandards schauen
Teilweise kohärent
Die Lehrperson beschreibt einen Planungsprozess, bei dem davon
auszugehen ist, dass die Entscheidung die die Lehrperson dadurch
triﬀt, passend zum Planungsbereich sein kann, aber nicht muss.
1
Bsp: Lernziele: Ins Schulbuch schauen (Begründung: Es könnte
auch der Inhalt festgelegt werden).
Inkohärent
Die Lehrperson beschreibt einen Planungsprozess, bei dem davon
auszugehen ist, dass die darauﬀolgende Entscheidung einem an-
deren Planungsprozess zugeordnet werden muss.
0
Bsp: Methoden: Ich schaue im Lehrplan nach
nicht bewertbar Die Antwort ergibt keinen Sinn. 88
keine Antwort vor-
handen
In den zu kodierenden Variablen ist keine Antwort vorhanden. 99
Die Bewertungen werden in die Variablen koh1_1_x_x, koh1_2_x_x, koh1_3_x_x,
kohproz1_x_x eingetragen.
Im zweiten Schritt werden alle Antworten für einen Planungsschritt gemeinsam hinsicht-
lich folgender Frage bewertet:
Sind die Entscheidungen aufeinander abgestimmt?
Bei der Bewertung werden hierbei auch die Entscheidungen berücksichtigt, die durch die
Planungsvignette oder durch den 1. Planungsschritt festgelegt wurden.
Tab. 70: Rating der Kohärenz 2 für eine Entscheidung




Bei dieser Bewertung stellt sich die Frage, ob der Kodierer bzw.
die Kodiererin den Eindruck hat, dass die Entscheidungen nicht
gegenläuﬁge Zielsetzungen und Handlungen im Unterricht ergeben
und sich ergänzen. Indikator dafür ist, dass Entscheidungen zu
einer Zielklarheit des Unterrichts führen.
Kohärent
Die Entscheidungen sind aufeinander abgestimmt und das Ziel der
Stunde ist eindeutig ersichtlich. 2
Bsp: Methoden: Mind Map
Sozialformen: Gruppenarbeit
Teilweise kohärent
Die Entscheidungen sind nur zum Teil aufeinander abgestimmt.
Es lässt sich kein eindeutiges Ziel der Stunde benennen. 1
Bsp: Lernziele: Als Lernziel soll die Addition von mehreren Kräf-
ten vektoriell betrachtet werden.
Sonstiges:Um den Schülerinnen und Schüler adäquate Me-
thoden der Physik zu vermitteln, weiße ich auf Kernelemen-
te, wie Kraft wird in Newton gemessen etc. hin.
Inkohärent
Die Entscheidungen werden nicht aufeinander abgestimmt.
0
Bsp: Experimente: anschauliches Experiment zu Newtons Geset-
zen
Lernziele: angemessene Lernziele (angemessene Menge des
Lernstoﬀs)
nicht bewertbar
Für den 1. Planungsschritt gilt: Es ist für einen zweiten Planungs-
bereich nichts festgelegt worden und es wurde nicht angegeben,
was durch die Planungsvignette festgelegt wurde.
77
Für den 2. Planungsschritt gilt: Im ersten Planungsschritt wur-
de nichts festgelegt bzw. Entscheidungsprozess beschrieben, es ist
kein Entscheidung im 2. Planungsbereich angegeben worden und
es wurde nicht angegeben, was durch die Planungsvignette festge-
legt wurde.
Oder es wird zwischen einer Entscheidung und einem Entschei-
dungsprozess gewechselt
Die Antwort ergibt keinen Sinn 88
Keine Antworten
vorhanden
In den zu kodierenden Variablen ist keine Antwort vorhanden. 99
Die Kohärenz 2 wird für einen Entscheidungsprozess wie folgt bewertet:
Tab. 71: Rating der Kohärenz 2 für einen Entscheidungsprozess




Bei dieser Bewertung stellt sich die Frage, ob der Kodierer bzw.
die Kodiererin den Eindruck hat, dass bei dem Entscheidungspro-
zess Entscheidungen aus anderen Bereichen berücksichtigt wer-
den. Indikator dafür ist, dass bei der Angabe des Planungsprozes-
ses für einen Planungsbereich Bezug auf andere Planungsbereiche
genommen wird.
Kohärent
Es wird Bezug zu anderen Planungsbereichen genommen
2
Bsp: Experimente: Auf Grundlage der Lernziele die Sammlung
durchsuchen.
Teilweise kohärent
Es wird indirekt Bezug zu anderen Planungsbereichen genommen,
1Bsp: Experimente: Erarbeiten der Gesetzmäßigkeiten
Sozialformen: Besonders abwechslungsreiche Sozialformen
wählen, die sinnvoll für die Stunde sind.
Inkohärent
Es wird bei dem Entscheidungsprozess wird nicht Bezug zu ande-
ren Planungsbereichen genommen. 0
Bsp: Experimente:anschauliches Experiment zu Newtons Geset-
zen.
Lernziele: angemessene Lernziele (angemessene Menge des
Lernstoﬀs)
nicht bewertbar
Für den 1. Planungsschritt gilt: Es ist kein Entscheidungsprozess
für einen zweiten Planungsbereich angegeben worden und es wur-
de nicht angegeben, was durch die Planungsvignette festgelegt
wurde.
77
Für den 2. Planungsschritt gilt: Im ersten Planungsschritt wur-
de nichts festgelegt bzw. Entscheidungsprozess beschrieben, es ist
kein Entscheidungsprozess angegeben im 2. Planungsbereich an-
gegeben worden und es wurde nicht angegeben, was durch die
Planungsvignette festgelegt wurde.
Oder es wird zwischen einer Entscheidung und einem Entschei-
dungsprozess gewechselt
Die Antwort ergibt keinen Sinn 88
Keine Antworten
vorhanden
In den zu kodierenden Variablen ist keine Antwort vorhanden. 99
Die Bewertungen werden in die Variablen koh2_x_x eingetragen.
Aktivierung
Alle Antworten des gesamten Handlungsskripts werden gemeinsam hinsichtlich folgender
Frage bewertet.
Lassen die Entscheidungen einen kognitiv aktivierenden Unterricht zu?
Die Aktivierung wird wie folgt bewertet:
Tab. 72: Rating der Aktivierung




Bei dieser Bewertung stellt sich die Frage danach, ob bei der Ant-
wort ersichtlich ist, dass die Entscheidungen an einen kognitiv ak-
tivierenden Unterricht zulassen. Indikatoren dafür könnten sein,
dass die Lernenden eigene Ideen, Konzepte, Lösungen, etc. im
Unterricht einbringen sollen oder dass das Vorwissen der Schü-
lerinnen und Schüler im Unterricht aktiviert werden soll. Beim
letzteren geht es im Gegensatz zur Angepasstheit nicht nur dar-
um, dass das Vorwissen für den Unterricht berücksichtigt wird,
sondern vielmehr darum, dass es auch während des Unterrichts
aktiviert wird. Der Unterricht lässt eine Oﬀenheit zu, mit der die
Lehrperson ﬂexibel umgehen muss.
aktivierend
Die Entscheidung der Lehrperson lässt einen kognitiv aktivieren-
den Unterricht zu. 2
Bsp: Experimente: Bau einer Schutzvorrichtung für ein Hüh-
nerei
Methoden: Gruppenarbeit (kreatives Experimentieren).
Teilweise
aktivierend
Bei der Entscheidung der Lehrperson ist ersichtlich, dass sie den
Unterricht schülerzentriert gestalten möchte, ihr Unterricht aber
wenig Flexibilität hinsichtlich der Reaktionen der Schülerinnen
und Schüler zulässt.
1
Bsp: Inhalte: Zwei Schülerinnen bzw, Schüler nach vorne holen
und ein Tauziehen veranstalten lassen, einmal auf einem
kateboard und einmal so.
Sozialformen: Ich würde die SuS zuvor schätzen lassen, was
passiert und dann in Partnerarbeit diskutieren lassen, was
das Experiment mit Kraft zu tun haben könnte.
Nicht aktivierend
Aus der Entscheidung der Lehrperson wird nicht ersichtlich, dass
der Unterricht schülerzentriert und oﬀen gestaltet ist. Die Ent-
scheidungen lassen einen lehrerzentrierten Unterricht erkennen.
0




Der Proband hat nur einen Entscheidungsprozess angegeben 77
Die Antwort ergibt keinen Sinn 88
Keine Antworten
vorhanden
In den zu kodierenden Variablen ist keine Antwort vorhanden. 99
Beispiel eines Handlungsskripts einer Lehrperson
Die Fragen des Ablaufdiagramms sind in Tabelle 2 in der linken Spalte eingetragen. Die
Antworten eines einzelnen Probanden sind in der rechten Spalte eingetragen. In der rech-
ten Spalte ist somit das verbalisierte Handlungsskript eines einzelnen Probanden für den
1. und 2. Schritt für die Planung der Experimentierstunde dargestellt.
Tab. 73: Beispiel eines Handlungsskripts einer Lehrperson
Planungsbereiche die durch die
2. Planungsvignette bereits festgelegt
sind
Was ist genau festgelegt?
Lernziele Die Lernenden kennen den Zusammenhang
von Kraft, Masse und Beschleunigung.
Inhalte Zusammenhang zwischen Kraft, Beschleuni-
gung und Masse.
Experimente Experiment ist vorgegeben.
2. Planungsvignette, 1. Planungsschritt
Sie wollen den Unterricht für diese Stunde pla-
nen. In welchem Bereich würden Sie als erstes
eine Entscheidung treﬀen? (stapl1_2_1)
Methoden
Fällt Ihnen für diesen Bereich spontan etwas
ein, was Sie im Unterricht umsetzen wollen?
(spEnt2_1)
Ja
Was würden Sie für diesen Bereich im Unter-
richt umsetzen wollen? (Ent1_2_1)
Schülerexperiment in Partnerarbeit (sollte die
Sammlung ausreichend Material bieten)
Gibt es einen zweiten Bereich, den Sie bei
Ihrer Entscheidung in diesem Planungsschritt
zusätzlich berücksichtigen? (Ab_01_2_1)
Ja
Liegt dies daran, weil Sie einen zweiten Be-
reich für diesen Planungsschritt zusätzlich be-
rücksichtigen? (Ab_02_2_1)
Welchen Bereich berücksichtigen Sie
zusätzlich für diesen Planungsschritt?
(Ab_1_ja_2_1)
Sonstiges: Material der Sammlung
Fällt Ihnen für diesen Bereich spontan etwas
ein, was Sie im Unterricht umsetzen wollen?
(spEnt2_2_1)
Ja
Was würden Sie für diesen Bereich im Unter-
richt umsetzen wollen? (Ent2_2_1)
Die Lernenden nehmen im Rahmen der Part-
nerarbeit für verschiedene Massen (m) des
Rollwagens unterschiedliche Beschleunigun-
gen(Messung mittels Smartphone) (a) auf und
halten ihre Messwerte in einer Tabelle fest.
Können Sie nun eine Entscheidung für den
von Ihnen zuerst gewählten Bereich treﬀen?
(spEnt3_2_1)
Was würden Sie für den von Ihnen zuerst ge-
wählten Bereich festlegen? (Ent3_2_1)
Haben Sie schon eine Idee, wie Sie vorgehen
würden, um in diesem Bereich eine Entschei-
dung zu treﬀen? (prozIdee3_1)
Wie würden Sie vorgehen? (Entproz2_1)
2. Planungsvignette, 2. Planungsschritt
Sie wollen den Unterricht für diese Stunde pla-
nen. In welchem Bereich würden Sie als erstes
eine Entscheidung treﬀen? (stapl1_2_2)
Aufgaben
Fällt Ihnen für diesen Bereich spontan etwas
ein, was Sie im Unterricht umsetzen wollen?
(spEnt2_2)
Ja
Was würden Sie für diesen Bereich im Unter-
richt umsetzen wollen? (Ent1_2_2)
Ich würde die Aufgabe in der Partnerarbeit
wie bereits zuvor beschrieben durchführen las-
sen.
Gibt es einen zweiten Bereich, den Sie bei
Ihrer Entscheidung in diesem Planungsschritt
zusätzlich berücksichtigen? (Ab_01_2_2)
Nein
Liegt dies daran, weil Sie einen zweiten Be-
reich für diesen Planungsschritt zusätzlich be-
rücksichtigen? (Ab_02_2_2)
Welchen Bereich berücksichtigen Sie
zusätzlich für diesen Planungsschritt?
(Ab_1_ja_2_2)
Fällt Ihnen für diesen Bereich spontan etwas
ein, was Sie im Unterricht umsetzen wollen?
(spEnt2_2_2)
Was würden Sie für diesen Bereich im Unter-
richt umsetzen wollen? (Ent2_2_2)
Können Sie nun eine Entscheidung für den
von Ihnen zuerst gewählten Bereich treﬀen?
(spEnt3_2_2)
Was würden Sie für den von Ihnen zuerst ge-
wählten Bereich festlegen? (Ent3_2_2)
Haben Sie schon eine Idee, wie Sie vorgehen
würden, um in diesem Bereich eine Entschei-
dung zu treﬀen? (prozIdee2_2)
Wie würden Sie vorgehen? (Entproz2_2)
Kodierung des Handlungsskripts
Am Ende der Variablen steht die Nummer der 
Vignette und der Planungsschritt
Hier: xxx_2_1 (2. Vignette, 1. Planungsschritt
Merkmale Variable Code Begründung
Entscheidung/
Entscheidungsprozess
Skript1_2_1 2 Die Lehrperson formuliert eine Entscheidung




konkret1_2_1 2 Zur Festlegung der Methode ist dieses kon-
kret. Bei Experimenten wäre es nicht konkret.





ange1_2_1 2 Es wird Bezug auf die Ausstattung der
Sammlung genommen.





koh1_1_2_1 2 Es wird eine Methode beschrieben. Hier das
Schülerexperiment




Kohärenz 2 koh2_2_1 2 Die zweite Entscheidung beschreibt die erste
Entscheidung diﬀerenzierter.
Aktivierung akt_2_1 1 Es wird ein Schülerexperiment gewählt, aller-
dings erscheint es im Vorfeld durchgeplant zu
sein.
Merkmale Variable Code Begründung
Entscheidung/
Entscheidungsprozess





konkret1_2_2 1 Die Umsetzung im Unterricht lässt noch Al-
ternativen oﬀen. Der Proband kann hier als
Aufgabe seine Beschreibung des Experiments
meinen. Er hat das allerdings nicht unter dem












koh1_1_2_2 1 Er formuliert nur die Sozialform eindeutig.
Die Aufgabe ist nicht genau deﬁniert → Es





Kohärenz 2 koh2_2_2 2 Die Entscheidung bezieht sich auf Entschei-
dungen im 1. Planungsschritt
Aktivierung akt_2_2 1 Es wird ein Schülerexperiment gewählt, aller-






















































































































































































Tab. 79: Deskriptive Kennwerte der Abrufbarkeit
Gruppe x sd Median Min Max Range Schiefe Exzess
Gesamt 0 1 0.19 -1.80 1.18 2.98 -0.37 -1.07
Student/-in -0.14 0.82 -0.31 -1.80 1.18 2.98 -0.02 -0.61
Referendar/-in -0.13 1.11 -0.16 -1.80 1.18 2.98 -0.20 -1.51
unerfahrene Lehrperson -0.01 1.07 0.19 -1.80 1.18 2.98 -0.59 -1.13
erfahrene Lehrperson 0.73 0.82 1.18 -1.80 1.18 2.98 -1.80 -2.53
Tab. 80: Deskriptive Kennwerte der Abhängigkeit
Gruppe x sd Median Min Max Range Schiefe Exzess
Gesamt 0 1 -0.14 -1.40 1.74 3.14 0.42 -0.85
Student/-in -0.30 0.79 -0.35 -1.40 1.74 3.14 0.38 -0.56
Referendar/-in -0.10 0.93 -0.35 -1.40 1.74 3.14 0.61 -0.47
unerfahrene Lehrperson 0.32 1.15 0.17 -1.40 1.74 3.14 -0.07 -1.38
erfahrene Lehrperson 0.70 1.13 0.96 -1.40 1.74 3.14 -0.42 -1.50
Tab. 81: Deskriptive Kennwerte der Konkretheit
Gruppe x sd Median Min Max Range Schiefe Exzess
Gesamt 0 1 0.35 -3.18 0.85 4.03 -1.27 1.11
Student/-in -0.02 0.98 0.35 -3.18 0.85 4.03 -1.27 1.03
Referendar/-in 0.07 0.98 0.47 -2.68 0.85 3.53 -1.06 0.10
unerfahrene Lehrperson -0.27 1.26 -0.16 -3.18 0.85 4.03 -1.11 0.26
erfahrene Lehrperson 0.18 0.77 0.35 -1.17 0.85 2.02 -0.56 -1.38
Funktionale Merkmale
Tab. 82: Deskriptive Kennwerte der Angepasstheit
Gruppe x sd Median Min Max Range Schiefe Exzess
Gesamt 0 1 -0.36 -0.77 3.13 3.90 1.42 1.22
Student/-in -0.03 0.96 -0.36 -0.77 2.93 3.70 1.51 1.46
Referendar/-in 0.11 1.07 -0.32 -0.77 2.93 3.70 0.97 -0.27
unerfahrene Lehrperson -0.09 1.03 -0.65 -0.77 2.93 3.70 1.53 1.46
erfahrene Lehrperson -0.07 0.97 -0.28 -0.77 3.13 3.90 2.03 4.25
Tab. 83: Deskriptive Kennwerte der Kohärenz
Gruppe x sd Median Min Max Range Schiefe Exzess
Gesamt 0 1 0.31 -3.72 0.88 4.60 -1.44 2.01
Student/-in 0.05 0.91 0.31 -3.72 0.88 4.60 -1.74 4.08
Referendar/-in 0.03 1.02 0.19 -3.72 0.88 4.60 -1.61 3.01
unerfahrene Lehrperson -0.27 1.22 0.02 -2.57 0.88 3.45 -0.60 -1.22
erfahrene Lehrperson 0.06 1.02 0.31 -2.19 0.88 3.07 -1.10 -0.24
Tab. 84: Deskriptive Kennwerte der Aktivierung
Gruppe x sd Median Min Max Range Schiefe Exzess
Gesamt 0 1 -0.24 -1.09 2.31 3.39 0.69 -0.51
Student/-in -0.23 0.94 -0.52 -1.09 2.31 3.39 1.12 0.34
Referendar/-in 0.09 1.10 -0.24 -1.09 2.31 3.39 0.57 -0.88
unerfahrene Lehrperson -0.09 0.62 0.04 -1.09 0.61 1.70 -0.36 -1.33
erfahrene Lehrperson 0.53 1.08 0.61 -1.09 2.31 3.39 -0.12 -1.31
Professionswissen
Tab. 85: Deskriptive Kennwerte des Fachwissens
Gruppe x sd Median Min Max Range Schiefe Exzess
Gesamt 0 1 -0.30 -0.94 2.87 3.81 1.21 0.85
Student/-in 0.22 0.85 -0.30 -0.94 1.60 2.54 0.41 -1.19
Referendar/-in -0.36 1.10 -0.94 -0.94 2.87 3.81 2.05 3.72
unerfahrene Lehrperson -0.46 0.45 -0.30 -0.94 0.33 1.27 0.27 -1.30
erfahrene Lehrperson 0.97 1.91 0.97 -0.94 2.87 3.81 0.00 -2.33
Tab. 86: Deskriptive Kennwerte des fachdidaktischen Wissens
Gruppe x sd Median Min Max Range Schiefe Exzess
Gesamt 0 1 0.08 -3.14 1.42 4.56 -1.30 1.82
Student/-in 0.08 0.92 0.13 -3.14 1.42 4.56 -1.20 1.70
Referendar/-in -0.14 1.15 0.08 -3.14 1.42 4.56 -1.12 0.76
unerfahrene Lehrperson -0.02 1.12 0.28 -3.14 1.16 4.29 -1.43 1.46
erfahrene Lehrperson 0.11 0.71 0.15 -1.26 1.42 2.68 -0.01 -0.59
Überzeugungen und Werthaltungen
Tab. 87: Deskriptive Kennwerte der transmissiven Überzeugungen
Gruppe x sd Median Min Max Range Schiefe Exzess
Gesamt 0 1 -0.08 -2.40 2.24 4.64 -0.22 -0.28
Student/-in 0.05 0.83 -0.08 -2.11 1.66 3.77 -0.18 -0.17
Referendar/-in -0.04 1.25 0.07 -2.40 2.24 4.64 -0.29 -0.93
unerfahrene Lehrperson 0.01 0.81 0.07 -1.53 1.08 2.61 -0.23 1.25
erfahrene Lehrperson -0.08 1.18 -0.08 -1.82 2.24 4.06 0.42 -0.87
Tab. 88: Deskriptive Kennwerte der Werthaltungen zur Unterrichtsplanung
Gruppe x sd Median Min Max Range Schiefe Exzess
Gesamt 0 1 0.06 -2.89 2.69 5.58 -0.07 -0.19
Student/-in -0.15 1.04 -0.26 -2.89 2.03 4.92 -0.20 -0.53
Referendar/-in 0.12 1.08 0.08 -1.57 2.69 4.26 0.39 -0.60
unerfahrene Lehrperson 0.14 0.76 0.39 -1.25 1.05 2.30 -0.58 -1.02
erfahrene Lehrperson 0.11 0.83 0.06 -1.90 1.38 3.28 -0.92 0.73
Motivation
Tab. 89: Deskriptive Kennwerte des Enthusiasmus
Gruppe x sd Median Min Max Range Schiefe Exzess
Gesamt 0 1 0.32 -2.69 0.93 3.61 -0.90 -0.06
Student/-in -0.17 1.02 -0.28 -2.69 0.93 3.61 -0.69 -0.33
Referendar/-in 0.08 1.03 0.32 -2.69 0.93 3.61 -1.07 0.13
unerfahrene Lehrperson 0.02 1.05 0.32 -2.09 0.93 3.01 -0.57 1.18
erfahrene Lehrperson 0.49 0.61 0.93 -0.88 0.93 1.81 -1.02 0.28
Tab. 90: Deskriptive Kennwerte der Selbstwirksamkeit
Gruppe x sd Median Min Max Range Schiefe Exzess
Gesamt 0 1 -0.18 -2.43 2.07 4.50 0.19 -0.54
Student/-in -0.06 1.04 -0.18 -2.43 2.07 4.50 0.10 -0.18
Referendar/-in 0.25 0.94 0.27 -1.53 1.62 3.15 0.03 -1.19
unerfahrene Lehrperson -0.02 1.01 -0.18 -1.08 2.07 3.15 0.46 -1.10
erfahrene Lehrperson -0.47 0.88 -0.63 -1.53 1.62 3.15 1.05 0.17
Selbstregulative Fähigkeiten
Tab. 91: Deskriptive Kennwerte der selbstregulativen Fähigkeiten
Gruppe x sd Median Min Max Range Schiefe Exzess
Gesamt 0 1 -0.20 -2.63 2.23 4.85 0.19 -0.37
Student/-in -0.03 0.91 -0.20 -2.32 2.23 4.55 0.29 0.01
Referendar/-in -0.10 1.10 -0.35 -2.63 2.23 4.85 0.20 -0.55
unerfahrene Lehrperson 0.23 1.14 -0.05 -1.72 1.92 3.64 0.00 -1.44
erfahrene Lehrperson 0.16 0.94 0.41 -1.41 1.92 3.34 0.07 -0.86
Kruskal-Wallis-Test
Abrufbarkeit
Ergebnis des Kruskal-Wallis-Test zur Analyse von Unterschieden im Merkmal Abrufbar-
keit für die verschiedenen Gruppen.
H(3)= 13.36, p<0.01
Der Jonckheere’s Tepstra-Test zeigt, dass ein linearer Trend in den Unterschieden des
Mittelwertes der Abrufbarkeit für die verschiedenen Gruppen vorliegt.
J=5079, p<0.001
Abhängigkeit
Ergebnis des Kruskal-Wallis-Test zur Analyse von Unterschieden im Merkmal Abhängig-
keit für die verschiedenen Gruppen.
H(3) = 12.86, p < 0.01
Der Jonckheere’s Tepstra-Test zeigt, dass ein linearer Trend in den Unterschieden des
Mittelwertes der Abhängigkeit für die verschiedenen Gruppen vorliegt.
J = 5254, p < 0.001
Konkretheit
Ergebnis des Kruskal-Wallis-Test zur Analyse von Unterschieden im Merkmal Konkret-
heit für die verschiedenen Gruppen.
H(3) = 1.53, p = 0.67
Der Jonckheere’s Tepstra-Test zeigt, dass ein linearer Trend in den Unterschieden des
Mittelwertes der Konkretheit für die verschiedenen Gruppen vorliegt.
J = 4500, p = 0.056
Angepasstheit
Ergebnis des Kruskal-Wallis-Test zur Analyse von Unterschieden im Merkmal Angepasst-
heit für die verschiedenen Gruppen.
H(3) = 0.59, p = 0.90
Der Jonckheere’s Tepstra-Test zeigt, dass ein linearer Trend in den Unterschieden des
Mittelwertes der Angepasstheit für die verschiedenen Gruppen vorliegt.
J = 4466, p = 0.072
Kohärenz
Ergebnis des Kruskal-Wallis-Test zur Analyse von Unterschieden im Merkmal Kohärenz
für die verschiedenen Gruppen.
H(3) = 0.77, p = 0.86
Der Jonckheere’s Tepstra-Test zeigt, dass ein linearer Trend in den Unterschieden des
Mittelwertes der Kohärenz für die verschiedenen Gruppen vorliegt.
J = 4705.5, p < 0.01
Aktivierung
Ergebnis des Kruskal-Wallis-Test zur Analyse von Unterschieden im Merkmal Aktivie-
rung für die verschiedenen Gruppen.
H(3) = 7.97, p < 0.05
Der Jonckheere’s Tepstra-Test zeigt, dass ein linearer Trend in den Unterschieden des
Mittelwertes der Aktivierung für die verschiedenen Gruppen vorliegt.
J = 5207.5, p < 0.01
CB-SEM- Modell zum Hypothesenmodell 1


















































Abb. 5: SEM-Modell 1 für die Überprüfung des Hypothesen-Modell 1 mit CB-Verfahren
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